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Abstract
The aim of this study was to examine an autistic child’s attention, mainly sustained attention, while he was
working at different kinds of work stations. This study also aimed at exploring this particular child’s joint actions
towards his parent and a tutor he was collaborating with. The main idea was to emphasize the child’s capabilities
instead of focusing on those already-known difficulties that many autistic children have. The context for the
study  was  an  Everyday  Technologies  for  Children  with  Special  Needs  (EvTech)  project.  The  EvTech  project
organizes technology clubs for children with special needs and their parents. In these club meetings with their
parents and club tutors, the children participate in several work stations from which three were selected to be
more carefully examined in this study. These three work stations included either playing reaction games, using
building blocks to reconstruct a model introduced to the child on a computer screen or playing with a dance mat.
Child’s sustained attention and joint actions on each of these work stations were observed. The work stations
were also compared to each other based on these observations.
The study had a mixed methods approach and as such, both qualitative and quantitative methods for the data
analyses were applied. The participants of this study were an eight-year-old autistic child, pseudo named as
Veeti, his parent and two EvTech club tutors, only one of whom was present at the same time. The main data
consisted of video recordings from fall 2009 to spring 2010. From the data pool six out of 18 EvTech club
meetings were selected so that the data analyzed extended temporally from November 2009 to May 2010. In
addition to the video recordings other data was also collected to deepen the understanding of the child’s
behavior and to make the interpretations more reliable. This additional data consisted of feedback given by the
club tutors after every club meeting, child’s parents’ and speech therapist’s interviews and observation notes
from the live club meetings.
The results of the study indicated that the child’s sustained attention varied greatly between club meetings.
However, statistically significant differences weren’t found with regards to the work stations. It was found that
the child’s own interests and the context of his being were important factors affecting his concentration. Possible
reasons for the child’s inattention were also examined and reported in the study. Based on the examination of
the child’s joint actions, the child was seen as an active participant, sharing his observations and experiences
with others and also requesting actions from them. With his joint actions the child was showing both initiative
and ability to respond to initiatives from others. The work stations and the behavior of the parent and the tutors,
especially instructions the child seemed to find unpleasant had an effect on some of the joint actions the child
carried out. Therefore the technology enhanced environment as a whole was seen as an important factor
affecting the child’s behavior.
The results of the study highlighted the importance of applying a broader definition of joint attention or joint
action so that the definition wouldn’t base on eye contact alone. Reason for this is that an eye contact is from
the beginning known to be difficult for many autistic persons to achieve, and therefore the lack of observed joint
attention gestures or joint actions could merely be an indication of the lacking eye contact. According to the
results, it can be seen important to always take into consideration the context where the behavior is being
observed in order to achieve a better understanding of it and its functions.
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1JOHDANTO
Tässä tutkimuksessa tavoitteena on tarkastella autistisen lapsen toimintaan keskittymistä ja
jaettua toimintaa teknologiapainotteisessa ympäristössä. Tutkimuksen kontekstina on Arjen
Teknologiat Erityisryhmille (ATE) -projekti ja sen ATE-kerhotoiminta, jossa pyritään
kehittämään yhdessä lasten ja näiden perheiden kanssa toimintaympäristöjä ja teknisiä
välineitä erityisryhmiin kuuluville lapsille (Honkalampi-säätiö, 2012). Autistisille lapsille
suunnattujen teknologioiden kehittäminen on suhteellisen uusi, mutta sitäkin nopeammin
kasvava ala (Porayska-Pomsta ym., 2012). Nopealla tahdilla ilmaantuviin teknologioihin on
suhtauduttu paikoin optimisesti kun taas paikoin ne ovat herättäneet huolta (Mineo, Ziegler,
Gill & Salkin, 2008). Toiveikasta suhtautumista teknologioiden mahdollisiin hyötyihin selittää
autististen lasten havaittu kiinnostuneisuus niitä kohtaan. Autistisesti käyttäytyvien lasten
motivaatio teknologioiden ja erityisesti tietokoneiden parissa työskentelyä kohtaan onkin
todettu useasti (esim. Goodwin, 2008; Heimann, Nelson, Tjus & Gillberg, 1995). Kuitenkin
teknologiaperustaisten interventioiden vaikuttavuudesta tiedetään vielä vähän (Mineo ym.,
2008) eikä tutkimustietoa autististen lasten esimerkiksi tietokonepelien pelaamisesta
juurikaan ole (Durkin, 2010).  Tämän tutkimuksen tavoitteena onkin tarkastella, millaisena
autistisen lapsen toimintaan keskittyminen näyttäytyy erilaisilla teknologiapisteillä
toimittaessa. Autististen lasten tarkkaavaisuutta, siihen liittyvine vahvuuksineen ja
heikkouksineen, ei vielä täysin ymmärretä. Autististen lasten tarkkaavaisuutta on kuvattu
muun muassa erityisen hyvän tarkkaavaisuuden ylläpidon (Pascualvaca, Fantie,
Papageorgiou & Mirsky, 1998), haasteellisen tarkkaavuuden irrottamisen (Landry & Bryson,
2004), tarkkaavaisuuden kohteen laajentamisen vaikeuden (Mann & Walker, 2003) sekä
tarkkaavuuden ylivalikoivuuden (Bogdashina, 2003, 102–103) näkökulmista. Koska
teknologioilla toimimisen on kuvattu olevan autistisille lapsille usein kiinnostava aktiviteetti,
on myös toimintaan keskittymisen tarkastelu tällaisessa potentiaalisesti motivoivassa
kontekstissa mielekästä.
Toinen tutkimuksessa tarkasteltava ilmiö liittyy tutkittavan autistisen lapsen, tämän
vuorovaikutuskumppanien ja jonkin kolmannen tekijän väliseen triadiseen suhteeseen.
Autismiin  liitetään  puutteellinen  katsekontaktin  käyttö  (Sigman  &  Kasari,  1995,  197;
Leekam, Hunnisett & Moore, 1998), ja autististen lasten kyky jakaa kokemuksia ja
havaintoja muiden ihmisten kanssa nähdään usein vaikeasti puutteelliseksi ja nimenomaan
autismille spesifiksi (esim. Loveland & Landry, 1986; Mundy & Newell, 2007, 270).
2Tällaisesta jakamisen kyvystä käytetään pääsääntöisesti käsitettä jaettu tarkkaavaisuus
(eng. joint attention). Tutkimuksissa jaettu tarkkaavaisuus määritellään perinteisesti
katsekontaktin kautta tapahtuvaksi, mikä jo lähtökohtaisesti tiedetään monille autistisille
henkilöille vaikeaksi saavuttaa. Vaihtoehtoisia näkökulmia ja yrityksiä laajentaa autististen
lasten jaetun tarkkaavaisuuden eleiden tarkastelua on kuitenkin kirjallisuudessa esiintynyt.
Muun  muassa  Stone,  Ousley,  Yoder,  Hogan  ja  Hepburn  (1997)  ovat  kyseenalaistaneet
normaalisti kehittyneiden lasten tavanomaisten kommunikatiivisten eleiden pohjalta
autististen lasten toiminnan tarkastelun. Autististen lastenhan tiedetään jo lähtökohtaisesti
kokevan niissä haasteita (emt.). Perinteisesti on keskitytty tutkimaan autististen lasten
kehityksessä ilmenneitä ongelmia esimerkiksi kognitiivisten taitojen ja sosiaalisen
vuorovaikutuksen vaikeuksien näkökulmasta. Näkökulman vaihdos siitä, mitä nämä lapset
eivät osaa, siihen, mitä he osaavat, voikin tuottaa uutta tietoa (Drew, Baird, Taylor, Milne &
Charman, 2007; Stone ym., 1997). Tässä tutkielmassa lähtökohtana onkin tutkittavan
autistisen lapsen tarkastelu tämän vahvuuksien näkökulmasta korostaen erilaisia
mahdollisesti orastavia taitoja. Tämän tutkielman pohjana on erityispedagogiikan
aineopintojen tutkielmani (Tuononen, 2011), jossa olen tarkastellut myös tässä tutkittavana
lapsena olevan autistisen lapsen tapoja jakaa kokemuksia ja havaintoja
vuorovaikutuskumppaneiden kanssa sekä toisaalta myös niitä tapoja, joilla tämä lapsi vaatii
vuorovaikutuskumppaneilta toimintaa. Tämän tarkastelun pohjalta syntyivät
havainnointilomakkeet sekä autistisen lapsen että tämän vuorovaikutuskumppaneiden
jaetun toiminnan eleiden (eng. joint actions) tarkasteluun. Käsitettä jaettu toiminta
käytetään viittaamaan sekä näihin havaintoja ja kokemuksia jakaviin eleisiin että toisaalta
myös toisille vaatimuksia asettaviin eleisiin. Tässä tutkimuksessa olen hyödyntänyt kyseisen
lomakkeen pohjalta muokattua koodausrunkoa autistisen lapsen jaetun toiminnan
systemaattiseen tarkasteluun.
Autististen lasten tarkkaavaisuuden ja jaetun tarkkaavaisuuden tutkimusta on tehty paljon.
Tyypillisesti tutkimustilanteet ovat olleet tarkasti kontrolloituja. Tällaiset tutkimustilanteet
eivät kuitenkaan anna tietoa autistisen lapsen toiminnasta luonnollisemmissa konteksteissa
(Roos, McDuffie, Weismer & Gernsbacher, 2008). Tämän tutkimuksen eräänä lähtökohtana
onkin siten autistisen lapsen toimintaan keskittymisen ja jaetun toiminnan tarkastelu
suhteellisen luonnollisessa kontekstissa lapsen toimiessa potentiaalisesti hyvin kiinnostavien
välineiden  kanssa.  Pasco,  Gordon,  Howlin  &  Charman  (2008)  ovat  myös  huomauttaneet,
että ainoastaan luonnollisissa konteksteissa voidaan saada tietoa autististen lasten tavasta
kommunikoida jokapäiväisten vuorovaikutuskumppaneidensa kanssa. Tässä tutkimuksessa
3lapsen jaetun toiminnan eleitä tarkasteltiin kontekstissa, jossa pääasialliset
vuorovaikutuskumppanit olivat lapsen vanhempi ja kerhokertojen edetessä yhä tutummaksi
tullut kerho-ohjaaja. Autismin kirjoa koskettavista tutkimuksista ovat usein jääneet
ulkopuolelle  puhumattomat,  vaikeammin  autistiset  lapset  (esim.  Bogdashinan,  2006,  14).
Sen sijaan tässä tutkimuksessa tarkoituksena on lisätä ymmärrystä nimenomaan tämän
vaikeasti tutkittavan ryhmän osalta.
Tutkielman teoreettinen viitekehys koostuu kolmesta kokonaisuudesta. Ensin tutkielmassa
tarkastellaan tarkkaavaisuuden ja jaetun tarkkaavaisuuden teoreettisia ja tutkimuksellisia
näkökulmia sekä lisäksi avataan tarkemmin jaetun toiminnan käsitettä tutkimuksen
näkökulmasta. Tarkastelu ei ole pelkästään autismin tutkimukseen keskittynyttä, mutta
autismin näkökulmaa on kuitenkin pyritty liittämään osaksi tarkastelua. Toiseksi kuvataan
autismia kehityksen häiriönä, tarkastellaan sen ominaispiirteitä sekä erityisesti syvennytään
autististen lasten tarkkaavaisuuden ja jaetun toiminnan taitojen tarkasteluun. Kolmanneksi
perehdytään erityisryhmille suunnattuihin teknologioihin tarkentaen tarkastelua erityisesti
autismiin ja autistisen lapsen ja teknologioiden väliseen suhteeseen. Lisäksi aukaistaan
tutkimuksen kontekstia, ATE-projektia ja sen teknologiakerhotoimintaa. Tutkimustehtävän,
lähestymistavan, aineistonkeruun ja menetelmällisten valintojen kuvauksen jälkeen
siirrytään tutkimuksen tuloksien kuvaukseen. Koska tutkimus edustaa monimenetelmällistä
(eng. mixed methods) tutkimusta, käsitellään kvalitatiivisten ja kvantitatiivisten tutkimusten
tulokset erikseen ja näille tutkimusparadigmoille tyypillisillä tavoilla. Tämän jälkeen tulosten
pohjalta tehtyjä johtopäätöksiä tarkastellaan tutkimuskysymyksittäin sekä lisäksi kaikkia
johtopäätöksiä integroiden pohdintaosiossa. Tutkielmassa esitetään myös tulosten pohjalta
jatkotutkimusaiheita sekä arvioidaan tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyyttä. Liitteenä on
esitetty jaetun toiminnan eleiden koodausrunko, joka muokattiin aiemmin laaditun
havainnointilomakkeen pohjalta.
41 TARKKAAVAISUUS PERUSTAVANLAATUISENA PROSESSINA
Tarkkaavaisuus on olennainen ihmisen jokapäiväistä toimintaa mahdollistava tekijä.
Terminä se on useimmille tuttu, arkipäiväinen. Tarkkaavaisuus onkin olennainen tekijä
ylipäätänsä erilaisten asioiden havaitsemiselle ja siten luonnollisesti vaikuttaa muun muassa
lapsen mahdollisuuksiin vaikkapa oppia asioita. Jotta lapsi voisi toimia ympäristössään
merkityksellisellä tavalla, on tämän kyettävä valitsemaan ne ärsykkeet, joihin kiinnittää
huomiotaan. Lapsen on myös kyettävä reagoimaan tärkeään ärsykkeeseen sen
esiintymishetkellä sekä toisaalta pystyttävä kohdistamaan tarkkaavaisuutensa riittävän
pitkäksi aikaa käsillä olevaan tehtävään huolimatta mahdollisista häiriötekijöistä.
Tarkkaavaisuuteen liittyy myös olennaisesti motivaation käsite: kun jokin asia koetaan
hyvin kiinnostavaksi, siihen myös helposti kiinnitetään paljon huomiota. (Ruff & Rothbart,
2001, vii, 4.) Mikäli asia taas vastaavasti koetaan sellaiseksi, ettei se kiinnosta tai
vaihtoehtoisesti se on uusi siten, ettei kyseessä ole niin sanotusti yliopittu taito, edellyttää
toiminta erityistä keskittymistä ja siihen liittyen oman toiminnan tarkkailua. Kyseessä
ovatkin ihmisen toiminnalle perustavanlaatuiset prosessit (Zimmermann & Leclercq, 2002,
56).
Käsittelen seuraavassa luvussa (1.1) tarkkaavaisuuden käsitettä teorian näkökulmasta ja
esittelen siihen liitettyjä osataitoja. Käsittely on kuitenkin yleisluontoista painottuen
nimenomaan visuaalisen tarkkaavaisuuden ylläpidon näkökulmiin, jotka ovat tutkimuksen
kannalta keskeiset. Koska kyseessä ei ole kokeellinen tutkimus, vaan tutkittavan lapsen
keskittymistä tarkastellaan pääpainoltaan laadullisesti, ei tarkkoihin neuropsykologisiin
erotteluihin ja teoreettisiin näkökulmiin syvennytä laajemmalti. Leclercq´n ja
Zimmermannin (2002) toimittama tarkkaavaisuutta neuropsykologisesta näkökulmasta
tarkasteleva teos on kuitenkin kiinnostuneelle lukijalle näihin näkökulmiin yksi hyvä
johdattaja. Luvussa 1.1.1 käsittelen lyhyesti tarkkaavaisuuden tutkimukselle tyypillisiä
piirteitä hahmottaen niitä suhteessa tähän tutkimukseen. Luvuissa 1.2–1.2.2 sen sijaan
käsittelen laajemmin jaettua toimintaa yhtenä tarkkaavaisuuden muotona.
51.1 Tarkkaavaisuus teoreettisena sateenvarjokäsitteenä
Tarkkaavaisuus voidaan määritellä informaation saamiseksi ympäristöstä aisti-, motoristen
ja/tai mentaalisten resurssien avulla. Tarkkaavaisuus voi olla sekä tahdonalaista että
tahdosta riippumatonta ja perustua joko aistitoimintoihin tai olla niistä riippumatonta.
(Sheridan, 2007, 16.) Jälkimmäisestä esimerkkinä ovat vaikkapa erilaiset muisteluhetket
(Leclerq, 2002, 19). Tarkkaavaisuutta voidaan myös kohdistaa tavalla, joka on ristiriidassa
esimerkiksi  pään  asennon  ja  katseen  kohdistamisen  kanssa  (Leclercq,  2002,  19).  Siten
henkilö voi esimerkiksi kohdistamalla katsettaan keskustelukumppaniin antaa ymmärtää
seuraavansa keskustelua, mutta mielessään ajatella jotakin aivan toista asiaa.
Kaikkiaan tarkkaavaisuutta voidaan kuvata monimutkaiseksi ja -tasoiseksi käsitteeksi, joka
liittyy ärsykkeiden ominaisuuksiin ja monimutkaisiin motorisiin, emotionaalisiin ja
motivationaalisiin systeemeihin (Ruff & Rothbart, 2001, 5). Leclercq´n (2002, 49) mukaan
tarkkaavaisuutta ei voidakaan pyrkiä tarkastelemaan eristävään tapaan, koska niin monet
yksilön muut kognitiiviset tekijät vaikuttavat siihen. Tarkkaavaisuutta ei voida myöskään
pitää erityisen täsmällisesti määriteltynä käsitteenä, ja useat toiset termit, kuten aktivaatio
ja häiriintyvyys, ovat hyvin läheisiä sen kanssa (Sheridan, 2007, 16).
Visuaalisen tarkkaavaisuuden havainnollistamiseen voidaan käyttää metaforaa valokeilasta,
jonka valo kohdistuu valikoituihin kohteisiin tietyllä voimakkuudella. Tarkkaavaisuuden
liikkuvuuden perustana ovat pään ja silmien liikkeet, ja tietyissä tilanteissa myös vartalon
liikkeet. Tarkkaavaisuuden ala vaihtelee tilanteesta toiseen, ja tarpeeseen sopeuttaa
tarkkaavaisuutta vaikuttaakin esimerkiksi tietyn kohteen erittäin tarkkaa analysointia
vaativa tehtävä.  (Leclercq, 2002, 13.) Ympäristöllä onkin merkitystä tarkkaavaisuuden
”mitoittamiselle” ja tarkkaavaisuuden tietoisen ohjaamisen lisäksi myös tahatonta
ärsykkeiden prosessointia tapahtuu, mikä Leclercq’n (2002, 18–19) mukaan kuvastaakin
tarkkaavaisuutta dynaamisena prosessina.
Kirjallisuudessa tarkkaavuuden muotoja on pyritty jaottelemaan useisiin eri osataitoihin,
mutta varsinaista konsensusta tällaisesta jaottelusta ei ole olemassa (Zimmermann &
Leclercq, 2002, 61).  Kolmena keskeisenä prosessina tarkkaavaisuudessa voidaan kuitenkin
pitää kohteen valitsemista, tarkkaavaisuuden kiinnittymistä sekä kontrollimekanismeja,
joiden avulla tarkkaavaisuutta voidaan ylläpitää tai sen kohdetta vaihtaa (Ruff & Rothbart,
2001, 4). Tarkkaavuuden kontrolloinnin näkökulmasta on tärkeää, että yksilöllä on jatkuva
6ulkoisesti ohjautuvan (eng. stimulus driven) ja sisäisesti ohjautuvan (eng. intentionally
driven) tarkkaavaisuuden kontrolli ja tasapaino näiden välillä (Zimmermann & Leclercq,
2002, 67). Bogdashinaa (2006, 90) ja Wickensiä (2007, 239) mukaillen tarkkaavaisuuden
osatekijöiksi voidaan tarkemmin eritellä valikoiva tarkkaavaisuus (eng. selective attention)
eli kyky erottaa relevantti ärsyke irrelevantista sekä tarkkaavaisuuden jakaminen (eng.
divided attention) usean ärsykkeen kesken. Myös tarkkaavaisuuden kohteen vaihtaminen
(eng. shifting attention) on olennainen tarkkaavaisuuden osa-alue. Voidaan myös erottaa
kyky kohdistaa tarkkaavaisuus (eng. focused attention) optimaalisesti kohteeseen siten,
ettei tarkkaavaisuuden kohteena oleva alue ole liian laaja eikä toisaalta liian kapea. Lisäksi
keskeistä on tarkkaavaisuuden ylläpitäminen (eng. sustained attention) eli kyky keskittyä
ärsykkeeseen riittävän pitkäksi aikaa esimerkiksi tehtävän suorittamisen kannalta.
Tarkkaavuuden tahdonalaisessa ylläpidossa voidaan tarkasti ottaen erottaa valppaus (eng.
vigilance) sekä varsinainen tarkkaavuuden ylläpitäminen. Mackworthin mukaan valppaus
viittaa yksilön kykyyn havaita ja vastata tiettyihin satunnaisesti ilmeneviin pieniin
ympäristössä tapahtuviin muutoksiin (Leclercq´n, 2002, 41, mukaan). Leclercq’n (2002, 47)
katsauksen pohjalta tehtävässä yksilön valppauteen vaikuttavien tekijöiden on havaittu
liittyvän muun muassa tehtävän tyyppiin (ärsykkeiden samanaikainen tai peräkkäinen
erottelu), kohdeärsykkeiden määrään, häiriöärsykkeiden määrään ja ärsykkeiden
esittämisen välillä kuluvaan aikaan. Tarkkaavuuden ylläpitoa ja valppautta edellyttävät
kuitenkin usein samat tehtävät, minkä vuoksi niitä ei käsitteinä olekaan kaikissa
tutkimuksissa eroteltu toisistaan. Tarkkaavuuden ylläpitoon liittyvät myös kaksi muuta
ilmiötä, jotka ovat tarkkaavuuden katkeaminen (eng. lapses of attention) ja uupuminen
(eng. fatigability). Tarkkaavuuden katkeaminen näyttäytyy lyhyinä, muutamien sekuntien
katkoksina keskittymisessä esiintyen esimerkiksi tehtävään reagoimattomuutena tai
yhtäkkisesti huomattavasti pidentyneenä reaktioaikana. Uupumus sen sijaan näkyy
jatkuvana tarkkaavuuden laskuna näkyen esimerkiksi reaktioaikojen jatkuvana
pidentymisenä. (Leclercq, 2002, 48–49.)
Tarkkaavuuden osataitojen tarkastelu toisistaan erillisinä ei ole mielekästä niiden toisiinsa
liittyvyyden vuoksi eikä tehtävää, jossa tarvittaisiin ainoastaan yhtä tarkkaavuuden
osataitoa,  ole  olemassa  (Leclercq,  2002,  49).  Tämä  näkyy  myös  tämän  tutkimuksen
teknologiapisteissä ja tutkittavan autistisen lapsen niillä toimimiseen keskittymisen
tulkinnassa siten, ettei ole mahdollista erottaa yksittäisiä tarkkaavuuteen liittyviä taitoja,
joita niillä toimiminen edellyttäisi ja joissa lapsi näyttäisi erityistä pärjäävyyttä tai
7heikkoutta. Tässä tutkimuksessa keskittymisellä viitataan laajasti visuaalisen
tarkkaavaisuuden ylläpitoon suhteessa teknologialla pisteellä toimimiseen.
1.1.2 Tarkkaavaisuuden tutkimus
Tyypillistä tarkkaavaisuuteen keskittynyttä tutkimusta on tehty erilaisista viitekehyksistä
käsin laboratorio-oloissa (Boot, Kramer & Becic, 2007, 27). Tarkastelun kohteina ovat usein
olleet tutkittavan katseen kesto, reaktioaika, tehtävässä suoriutuminen tai pään ja silmien
kääntäminen pois keskeisestä ärsykkeestä (Ruff & Rothbart, 2001, 4). Visuaalisen
tarkkaavaisuuden tutkimuksessa tutkimusmenetelmien kirjo on ollut laaja, mitä voidaan
pitää myös syynä useiden tutkimuksien keskenään ristiriitaisiin tutkimustuloksiin.
Tarkkaavaisuuden tutkimuksessa erittäin pienetkin muutokset tutkimusasetelmassa voivat
vaikuttaa merkittävästi tuloksiin. Tällaisia tekijöitä ovat muun muassa annettujen
ärsykkeiden erilaisuus, niiden mahdollinen symbolista ymmärtämistä vaativa tulkitseminen
sekä se, onko tutkimuksessa kyetty erottamaan tarkkaavaisuuden eri komponentit. (Ames
& Fletcher-Watson, 2010.) Kliinisesti tarkkaavaisuutta voidaan tutkia erilaisten
standardoitujen testien ja testipatteristojen avulla, joiden tarkasteluun ei tässä yhteydessä
syvennytä.
Tarkkaavaisuuden tutkimus kontrolloiduissa olosuhteissa, erilaisia tarkasti suunniteltuja
mahdollisimman yksiselitteisiä tehtäviä hyödyntäen, on perusteltua kun halutaan saada
luotettavaa tietoa tarkkaavaisuuden eri osataitojen toiminnasta, niiden suhteista toisiinsa ja
esimerkiksi tiettyjen erityisryhmien erityisistä, mahdollisesti tarkkarajaisista, tarkkaavuuden
pulmista. Tällöin monimutkaisten tehtävien avulla ei voida päätellä, mistä mahdolliset
pulmat suoriutumisen heikkoudessa tarkasti ottaen johtuvat.  (ks. Leclercq, 2002, 49–50.)
Laboratorio-olosuhteissa suoritettujen tutkimusten tulokset eivät kuitenkaan sellaisenaan
päde monimutkaisempiin arkielämän tilanteisiin, sillä tarkkaavaisuus näyttäytyy yksilön ja
välittömän kontekstin välisenä vuorovaikutuksena, minkä vuoksi on syytä aina huomioida se
tilanne, jossa tarkkaavaisuutta kulloinkin on tarkasteltu (Ruff  & Rothbart,  2001, 4).  Tässä
tutkimuksessa tutkimuksen kohteena olleen lapsen toimintaa pyrittiinkin tarkastelemaan ja
ymmärtämään nimenomaan toimijan ja ympäristön suhteena tarkastelemalla lapsen
keskittymistä toimintaan teknologiapisteellä.
81.2 Jaettu toiminta tarkkaavaisuuden muotona
Halutessaan jakaa tekemänsä havainnon vuorovaikutuskumppanin kanssa tai pyytääkseen
tätä esimerkiksi ojentamaan haluamansa esineen, lapsi käyttää erilaisia eleitä, joita voidaan
kutsua jaetun tarkkaavaisuuden eleiksi. Tällainen vaihe lapsen kehityksessä ilmaantuu
ensimmäisen ikävuoden jälkeen, ja sitä edeltää vauvan ja aikuisen täysin kahdenkeskinen,
dyadinen vuorovaikutus. Tällöin vauva ja aikuinen kohdistavat toisiinsa tarkkaavaisuuttaan
ja ilmaisevat tunteitaan toisilleen ilman ulkopuolista huomion kohdetta. (Bakeman &
Adamson, 1984; Kasari, Sigman, Mundy & Yirmiya, 1990.) Kun lapsi ensimmäisen
ikävuoden jälkeen tiedostaa voivansa jakaa huomionsa kohteita aikuisen kanssa, alkaa hän
kiinnittää huomiota ulkoisiin objekteihin ollessaan vuorovaikutuksessa toisten henkilöiden
kanssa (Bakeman & Adamson, 1984; Dunham & Moore, 1995, 15). Lapsi myös kiinnostuu
aikuisen tarkkaavaisuuden kohteista ja alkaa seurata tämän katseen suuntaa ja kiinnittää
huomiota tämän osoittamiin lähellä sijaitseviin esineisiin (Baldwin, 1995, 133). Dunhamin ja
Mooren (1995, 15) mukaan tämä ajanjakso tarjoaakin lapselle merkittävän haasteen, sillä
hänen tulee yhteensovittaa tarkkaavaisuuttaan ympäristönsä objektien ja
vuorovaikutuskumppanin huomion kohteiden välillä.
Kehityksellisesti tarkasteltuna prosessia, jossa lapsi oppii käyttämään esimerkiksi
osoittamista haluamansa esineen saamiseksi, voidaan Vygotskin (1978, 56) mukaisesti
jäsentää sisäistymisen käsitteen avulla. Aluksi voidaan havaita lapsen pyrkivän kättään
liikuttamalla tarttumaan esimerkiksi pöydällä olevaan leluun. Näiden liikkeiden ainoa
päämäärä on tuohon leluun tarttuminen. Läsnäoleva aikuinen kuitenkin tekee oman
tulkintansa lapsen toiminnasta, jolloin lapsen käden liikkeet näyttäytyvät sosiaalisena
merkkinä, johon hän vastaa omalla toiminnallaan, esimerkiksi antamalla lelun lapselle.
Alussa lapsen toiminnalla ei tosiasiassa ole tätä sosiaalista merkitystä, mutta myöhemmin
lapsi ymmärtää eleensä osoittamiseksi, jolloin se muuttuu sosiaaliseksi, toiselle henkilölle
suunnatuksi eleeksi. (Bates, 1976, 56; Vygotski, 1978, 55.) Vygotski (1978, 57) näkeekin
kaikkien psyykkisten toimintojen ilmenevän ensin osana sosiaalista vuorovaikutusta ja vasta
myöhemmin sisäistyvän lapsen psyykkisiksi prosesseiksi. Myös käsite lähikehityksen
vyöhyke (Vygotski, 1978, 86) kuvaa, kuinka lapsi onnistuu vuorovaikutuksessa toisen
henkilön kanssa sellaisissa tehtävissä, joissa ei yksin oman kehitystasonsa puolesta vielä
selviytyisi.
9Kansainvälisessä kirjallisuudessa käytetään käsitettä jaettu tarkkaavaisuus (eng. joint
attention) viitattaessa lapsen kykyyn jakaa mielenkiintoisia asioita ja havaintoja
vuorovaikutuskumppanin kanssa (esim. Mundy, Delgado, Block, Venezia, Hogan & Seibert,
2003), jolloin siitä tyypillisesti erotetaan sellaiset eleet ja ilmaisut, joiden avulla lapsi pyrkii
saamaan apua toiselta henkilöltä tai käskemään tätä toimimaan jollakin tavalla. Tällaiset
eleet nähdään välineellisiksi eli instrumentaalisiksi ja käskeviksi eli imperatiivisiksi (Mundy
ym.,  2003;  Mundy,  Block,  Delgado  &  Pomares,  2007).  Tällöin  niiden  ei  katsota  olevan
sosiaalisia samassa määrin kuin puhtaasta jakamisen halusta tehdyt deklaratiivisiksi
kutsuttavat eleet. Tutkijoiden orientaation on havaittu vaikuttavan siihen, kuinka he jaetun
tarkkaavaisuuden käsitteen määrittelevät, ja tällainen suppeampi määritelmä, joka rajaa
ulkopuolelleen muihin henkilöihin kohdistuvat pyynnöt ja käskyt, on tyypillinen nimenomaan
autismin tutkimukselle (Carpenter, Pennington & Rogers, 2002; Naber ym., 2007).
Olen päätynyt käyttämään tässä tutkielmassa käsitettä jaettu toiminta (eng. joint action),
josta esimerkiksi Launonen (2007, 43) kirjoittaa. Jaettua toimintaa ja jaettua
tarkkaavaisuutta käytetään usein kotimaisessa kirjallisuudessa rinnakkaisina ilmauksina tai
niiden suhdetta ei muutoin ole selkeästi artikuloitu. Viittaukset jaetun toiminnan
käsitteeseen ovat aihealueen kansainvälisessä kirjallisuudessa vähäiset. Kuitenkin Bruner
(1983, 75) on määritellyt jaetun toiminnan kehityksellisesti edistyneemmäksi kuin jaetun
tarkkaavaisuuden, jossa lapsi lähinnä vastaanottaa muiden pyrkimyksiä ohjata
tarkkaavaisuuttaan. Jaetussa toiminnassa sen sijaan lapsi näyttäytyy myös itse aktiivisena
aloitteiden tekijänä. Tästä näkökulmasta jaetun toiminnan käsitteen ottaminen tähän
tutkimukseen oli valintana luonnollinen, sillä tarkoituksenani on nimenomaan tarkastella
lapsen orastaviakin aloitteita. Lisäksi kansainvälisen tutkimuksen pääasialliseen
näkemykseen jaetusta tarkkaavaisuudesta ainoastaan mielenkiintoisten asioiden ja
havaintojen jakamiseen viittaavana käsitteenä ei istunut tämän tutkimuksen tarpeisiin:
halusin tutkia myös lapsen erilaisia pyyntöjä ja käskyjä, joiden avulla tämä pyrki saamaan
toisen henkilön käyttäytymään tahtomallaan tavalla. Olen pohtinut näiden kyseisten
käsitteiden määrittelyn problematiikkaa tarkemmin erityispedagogiikan aineopintojen
tutkielmassani (Tuononen, 2011), jossa laadin tässä tutkimuksessa käytettävän
havainnointilomakkeen perustan ja esittelin tarkemmin teoriaa, johon se pohjautuu. Koska
näitä termejä ja erityisesti jaetun tarkkaavaisuuden käsitettä käytetään kirjallisuudessa
vaihtelevasti ja sisällöltään epäselvästi (Naber ym., 2007), on niitä tutkimuksissa
käytettäessä määriteltävä selkeästi, mitä niillä kulloinkin tarkoitetaan. Tiivistän seuraavassa
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kappaleessa sekä luvussa 1.2.1 lyhyesti, mitä tämän tutkielman jaetun toiminnan käsite
pitää sisällään.
Kasarin ym. (1990) määritelmän mukaisesti jaetun tarkkaavaisuuden tilanteessa ovat
olennaisesti läsnä sekä toinen henkilö, huomion kohde sekä lapsi itse, minkä vuoksi
kyseessä on nimenomaan triadinen toiminta dyadisen, kahdenkeskisen, sijasta.
Tutkimuksessani olen kuitenkin ollut kiinnostunut esimerkiksi tilanteista, joissa lapsi luo
katsekontaktin läheiseen aikuiseen, mikä sinänsä on dyadinen – ei triadinen –
vuorovaikutustilanne. Lapsi voi kuitenkin ottamalla katsekontaktin viestiä haluavansa
aikuisen esimerkiksi toimivan tietyllä tavalla, ojentamalla lapselle vaikkapa tietyn esineen.
Mikäli katsekontaktilla on lapselle tällainen merkitys, tekee se eleestä luonnollisestikin
triadisen. Tällaisista mahdollisista viittauksen kohteista emme kuitenkaan voi koskaan olla
varmoja ellei lapsi itse sitä verbaalisesti tai muunlaisin keinoin kykene meille ilmaisemaan
(Biklen, 2005, 71), mikä ei tämän tutkimuksen lähes puhumattoman autistisen lapsen
tapauksessa tullut tutkimushetkellä kysymykseen. Biklen (2005, 54) kuvaakin
mahdottomaksi autistisen henkilön ajatuksien ja pyrkimyksien tietämistä pelkästään tämän
eleiden perusteella. Autistisen henkilön eleiden tulkinta vaatii tarkkaa havainnointia ja halua
olla tekemättä nopeita tai negatiivisia johtopäätöksiä (emt., 2005, 70). Tässä tutkimuksessa
kontekstin huomioonottamisella on pyritty luomaan ymmärrystä lapsen eleille ja
suhteuttamaan niiden tulkintaa myös läsnä olevien henkilöiden toimintaan.
1.2.1 Jaetun toiminnan luonne ja osataidot
Jaetussa toiminnassa voidaan erottaa kahdenlaisia päämääriä, funktioita. Imperatiivisuus
viittaa sellaisiin eleisiin, joiden avulla lapsi tahtoo saada vuorovaikutuskumppaninsa
auttamaan tätä jonkin tavoitteen saavuttamisessa. Sen sijaan deklaratiivisuus viittaa
sellaisiin eleisiin, joiden tavoitteena on nimenomaan vuorovaikutus toisen henkilön kanssa.
(Bates, 1976, 58.) Kasarin ym. (1990) mukaan tunneilmaisua tarkkailemalla voidaan
ymmärtää lapsen eleiden funktioita. He liittävät positiivisen tunneilmaisun vahvemmin
jaetun tarkkaavaisuuden eleisiin – tässä tutkielmassa deklaratiiviset jaetun toiminnan eleet
– kuin vaatimiskäyttäytymiseen – tässä tutkielmassa imperatiiviset jaetun toiminnan eleet.
Kuten aiemmin toin esille, ei kansainvälisen tutkimuksen termi jaettu tarkkaavaisuus
pääsääntöisesti pidä sisällään kuin deklaratiiviset eleet. Tässä tutkimuksessa olen
määritellyt lapsen jaetun toiminnan triadisena vuorovaikutuksena, jossa lapsi säätelee ja
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jakaa objektiin kohdistunutta huomiotaan yhdessä vuorovaikutuskumppani(e)n kanssa (ks.
Bakeman & Adamson, 1984) riippumatta siitä nähdäänkö ele deklaratiiviseksi vai
imperatiiviseksi. Vaikka käytänkin tutkimuksessani käsitettä jaettu toiminta, käsittelen
aiheeseen olennaisesti liittyviä tutkimuksia käyttäen jaetun tarkkaavaisuuden käsitettä
silloin kun kulloisetkin tutkijat itse ovat siinä pitäytyneet. Täten pyrin takaamaan, ettei
kyseisten tutkimusten käsite saa siihen näissä kyseisissä tutkimuksissa kuulumattomia
sisältöjä.
Jaetun  tarkkaavaisuuden  taidot  jaetaan  usein  myös  aloitteellisiin  eleisiin  (eng.  IJA  =
initiating joint attention) ja toisten eleisiin vastaamiseen (eng. RJA = responding to joint
attention). Samoin imperatiivisissa eleissä nähdään nämä kaksi puolta eli aloitteellisuus
(eng.  IBR  =  initiating  behavior  regulation  /  requests)  ja  vastaaminen  (eng.  RBR  =
responding to behavior regulation / requests). Aloitteellisuus viittaa lapsen kykyyn tuoda
oman tarkkaavaisuutensa kohde toisen henkilön huomion kohteeksi tai saada apua toiselta
henkilöltä käyttämällä erilaisia eleitä tai katsettaan. Vastaaminen sen sijaan liittyy lapsen
kykyyn seurata toisen henkilön katsetta, pään asentoa tai eleitä siten, että näiden huomion
kohde on jaettu, tai toisaalta lapsen kykyyn vastata asianmukaisesti toisen henkilön
esittämään pyyntöön. (Mundy ym., 2007; Mundy, Sullivan & Mastergeorge, 2009.)
Tutkimuksissa on olennaista kyetä erottamaan nämä kaksi taitoa toisistaan, sillä toisen
taidon oppiminen ei välttämättä lisää osaamista toisessa taidossa (Delinicolas & Young,
2007). Tässä tutkielmassa jaetun toiminnan eleiden merkityksen tarkastelussa pyrittiin
ymmärtämään myös eleiden luonnetta aloitteellisina tai reagoivina. Tutkimuksen
luonnollisen kontekstin ja ympäristön lukuisien tapahtumien vuoksi onkin usein vaikeaa
päätellä pelkkää elettä tarkastelemalla, onko lapsi aidosti aloitteellinen vai esiintyykö ele
kuitenkin reaktiona toisen henkilön toimintaan.
Jaettua tarkkaavaisuutta on operationalisoitu monin tavoin. Jaettu tarkkaavaisuus voidaan
suppeimmillaan rinnastaa visuaaliseen orientaatioon, jolloin se Butterworthin (1995, 29)
tavoin nähdään ”katsomiseksi sinne, minne toinen henkilö katsoo”. Kritiikkiä tälle
rinnastukselle on kuitenkin esitetty ja se on nähty vahvasti yksinkertaistavaksi. Muun
muassa Tomasellon (1995, 105–107) mukaan 6 kuukauden ikäiset lapset kykenevät
katsomaan samaan kohteeseen kuin aikuiset, mutta tästä huolimatta he usein keskittyvät
kohteen eri puoliin eivätkä välttämättä tiedosta kyseessä olevaa jaettua kokemusta. Tällöin
jaetun tarkkaavaisuuden luonne nähdäänkin sosiaaliseksi tai sosiaalis-kognitiiviseksi, jolloin
se edellyttää perustavalla tavalla kahden henkilön tietoisuutta siitä, että he osallistuvat
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johonkin yhdessä jaettuun. Lapsen tarkoituksellinen ja tavoitteellinen toimiminen ovatkin
joidenkin tutkijoiden mukaan jaettua tarkkaavaisuutta olennaisesti määrittäviä tekijöitä.
Pelkästään samaan suuntaan katsomista samanaikaisesti (eng. parallel) ei voida siten pitää
jaettuna tarkkaavaisuutena. (Tomasello, 1995, 105–107.) Baldwinin (1995, 133) mukaan ei
olekaan varmuutta siitä, seuraako lapsi toisen henkilön katsetta koska tämä tiedostaa
jakavansa yhteisen tarkkavaisuuden kohteen vai onko lapsi ainoastaan huomannut, että
seuraamalla muiden henkilöiden katsetta voi myös itse tehdä kiinnostavia havaintoja. Myös
Bates (1976, 52) on pitänyt toiminnan tietoisuutta merkityksellisenä. Esimerkkinä voidaan
pitää lapsen niin sanottua nälkäitkua. Sitä ei voida Batesin (1976, 52) mukaan pitää
imperatiivisena eleenä, koska lapsen ei ajatella tiedostavan eleen signaaliarvoa ja siten
toimivan tietoisesti aikuisen käyttäytymiseen vaikuttaakseen. Toisaalta Exline ja Fehr
(1978, 121) kritisoivat tietoisuuden roolin korostumista ja näkevät yksilön kaiken toiminnan
osaksi sitä viestiä, jota tämä lähettää ja siten kaikki toiminta voidaan nähdä potentiaalisesti
kommunikatiivisena. Tässä tutkielmassa olen pitänyt lapsen toiminnan tietoisuutta
teoreettisesti merkityksellisenä, mutta käytännössä sen varmentaminen erityisesti
katsekontaktin merkitystä korostavan jaetun tarkkaavaisuuden käsitteen operationalisoinnin
kautta olen nähnyt pulmalliseksi.
Katsekontaktia pidetäänkin usein yhtenä niistä eleistä, jotka viestivät lapsen tiedostavan
toisen henkilön huomion kohteen. Katsekontaktin rooli voidaan nähdä tärkeäksi esimerkiksi
ensimmäisten imperatiivisten eleiden kohdalla. (Bates, 1976, 55; Bates, 1979, 34–35.)
Visuaalisen orientaation korostumisen vuoksi tutkimuksissa lapsen pään ja silmien
orientaation tutkiminen on ollut vahvasti edustettuna (Corkum & Moore, 1995, 63). Ne eivät
kuitenkaan ole neutraaleja tarkkaavaisuuden kohteesta viestiviä tekijöitä. Corkumin ja
Mooren (1995, 63) mukaan ne tarjoavat ajoittain ristiriitaista informaatiota
tarkkaavaisuuden kohteesta kuten esimerkiksi tilanteessa, jossa lapsen silmien orientaatio
muuttuu pään pysyessä paikoillaan. Tällöin vain silmien orientaatio tarjoaa luotettavaa
informaatiota. Muutoin pään ja silmien orientaatio yhdessä ovat luotettavin
tarkkaavaisuuden kohteen osoittaja. (Corkum & Moore, 1995, 63–64.) Toisaalta pelkästään
visuaaliseen orientaatioon keskittyvät tutkimukset eivät välttämättä kykene ottamaan
huomioon spontaanien katseiden mahdollisuutta, jolloin kyseessä ei ole jaetun
tarkkaavaisuuden ilmeneminen (Tomasello, 1995, 106). Tällöin oletuksena voikin olla, että
lapsen hetkittäiset aikuiseen kohdistamat katseet merkitsevät lapsen tietoisuutta aikuisen
tarkkaavaisuudesta. Samanaikaisesti oletetaan aikuisen olevan jo lähtökohtaisesti tietoinen
lapsen tarkkaavaisuudesta. (emt., 1995, 106.) Tomasello (1995, 107) määritteleekin jaetun
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tarkkaavaisuuden tilanteen tiukemmin ja näkee sen ilmentyvän ainoastaan kun lapsi ohjaa
katsettaan objektin ja aikuisen välillä samanaikaisesti kun aikuinen ohjaa omaa katsettaan
saman objektin ja lapsen välillä, jolloin tämä samanaikainen katseen koordinointi viestii
tietoisuudesta. Katseen käyttöön perustuva tutkimus ja jaetun tarkkaavaisuuden määrittely
sen kautta on kuitenkin jo lähtökohtaisesti ongelmallista, sillä lapselle on tyypillistä
katsekontaktin käytön vähentäminen kun tämä on havainnut muiden kommunikatiivisten
eleidensä toimivan ja muuttavan vuorovaikutuskumppanin toimintaa (Bates, 1976, 55–56;
Bates, 1979, 35). Tarkkaavuuden jakamisen määrittely katsekontaktin kautta on erityisen
pulmallista autismin kirjon lasten kohdalla, mihin syvennytään tarkemmin luvusta 2 alkaen.
Jaettu tarkkaavaisuus sisältää myös useita erilaisia osataitoja. Holthin (2006) erittelyn
mukaan niitä ovat toiseen henkilön katsominen tai tämän katseen seuraaminen, sosiaalinen
varmistaminen (eng. social referencing), aiemmin mainitut imperatiiviset ja deklaratiiviset
eleet sekä tarkkaileminen (eng. monitoring). Esittelen seuraavaksi kuvauksia näistä
taidoista sekä muita kirjallisuudessa esiintyviä jaetun tarkkaavaisuuden määritelmiä. Holthin
(2006) mukaan sosiaalinen varmistaminen viittaa käytännössä lapsen toisen henkilön
kasvoihin katsomiseen yllättävässä tai epävarmassa tilanteessa. Siten lapsi hankkii
informaatiota, jonka avulla kykenee määrittelemään omaa reagoimistapaansa uudessa
tilanteessa. (Baldwin, 1995, 135; Sigman & Kasari, 1995, 192.) Mikäli jaetun
tarkkaavaisuuden määritelmään sisällytetään vaatimus lapsen tietoisesta toiminnasta (esim.
Tomasello, 1995, 105–107), voi sosiaalisen varmistamisen käsite olla pulmallinen. Lapsen
aikuiseen kohdistamat katseet saattavat viitata ainoastaan turvan hakemiseen tai tämän
läsnäolon varmistamiseen (Baldwin, 1995, 136). Katseen käytön osalta jaetun
tarkkaavaisuuden taitoihin voidaan liittää myös toisten henkilöiden tarkkaileminen (Holth,
2006).  Tarkkaileminen voi  olla  muodoltaan joko passiivista muiden toiminnan seuraamista
tai aktiivista, muiden tarkkaavaisuuteen tai toimintaan vaikuttamista. Tällaista lapsen
aktiivista, osallistuvaa tarkkailua voidaan pitää yhtenä jaetun tarkkaavaisuuden muotona.
(Holth, 2006.) Aiemmin kuvaamaani ero imperatiivisten ja deklaratiivisten funktioiden välillä
näyttäytyy myös varsinaisten eleiden tasolla. Imperatiivisena kommunikaationa eli
vaatimiskäyttäytymisenä pidetään esimerkiksi käden ojentamista esinettä kohti
samanaikaisesti avaamis- ja sulkemisliikkeitä tehden sekä esineen antamista ja
katsekontaktin ottamista aikuiseen kun lapsen tavoitteena on toisen henkilön
tarkkaavaisuuden tai toiminnan ohjaaminen (Bates, 1976, 55–56; Mundy ym., 1990).
Katseen siirtämistä esineen ja aikuisen välillä, näyttämistä ja osoittamista sen sijaan
pidetään tyypillisesti deklaratiivisina eli tutkimuksissa pääsääntöisesti jaetuksi
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tarkkaavaisuudeksi luettavina eleinä (Mundy ym., 1990). Tutkielmassa tutkittavan lapsen
jaetun toiminnan eleitä tarkastellaan myös suhteessa näihin määritelmiin ja pyritään
haastamaan niiden ennalta määriteltyä luonnetta.
Carpenter (2012, 1499) on painottanut jaetun tarkkaavaisuuden määritelmässään
laajempaa tarkastelua kuin perinteistä kahden henkilön vuorovaikutukseen keskittynyttä
näkökulmaa. Jaettua tarkkaavaisuutta voikin ilmetä kahden tai useamman henkilön välillä,
sen  kohde  voi  olla  perinteisesti  tarkastellun  konkreettisen  esineen  sijasta  myös  mikä
tahansa aineeton kohde kuten jokin kokemus tai  tapahtuma. Lisäksi  jakamisen ei  tarvitse
tapahtua tutkimuksissa korostuneen katsekontaktin (ks. Corkum & Moore, 1995, 63)
välityksellä vaan myös auditiivinen välittyminen olisi syytä huomioida. (Carpenter, 2012,
1499.) Jaetun tarkkaavaisuuden, ja tässä tutkielmassa jaetun toiminnan, määritteleminen
kattavasti on tärkeää erityisesti autismin tutkimuksen kannalta. Stonen ym. (1997) mukaan
perinteisten tutkimusten keskittyminen tavanomaisiin kommunikatiivisiin eleisiin, joissa
autistisesti käyttäytyvillä lapsilla tiedetään olevan haasteita, lisäävät entisestään tietoamme
siitä, mitä tämän ryhmän lapset eivät osaa. Myös Drew ym. (2007) pitävät pulmallisena
tutkijoiden keskittymistä tyypillisesti määriteltyjen jaetun tarkkaavaisuuden taitojen
hallintaan, vaikka esimerkiksi heidän tutkimuksissaan vain harva autistinen lapsi on
saavuttanut näiden taitojen hallinnan. Sen sijaan epätavallisempina pidettyjen
kommunikaation muotojen huomioiminen antaisi meille ymmärrystä näiden lasten
osaamisesta ja vahvuuksista (Stone ym., 1997).
1.2.2 Jaetun toiminnan tutkimus
Jaetun tarkkaavaisuuden tutkimuksen voidaan nähdä jakautuvan kolmeen eri osa-
alueeseen. Dunhamin ja Mooren (1995, 17–26) mukaan on tutkittu niin jaetun
tarkkaavaisuuden kehittymistä, lasten tietoisuutta varhaisista jaetuista tilanteista kuin
jaetun tarkkaavaisuuden taitojen merkitystä yksilön muulle myöhemmälle kehitykselle.
Perinteisesti jaetun tarkkaavaisuuden tutkimuksen kohderyhmänä ovat olleet normaalisti
kehittyneet lapset (Sigman & Kasari, 1995, 198), mutta nykyään esimerkiksi
vertailututkimuksia normaalisti kehittyneiden, autistisesti käyttäytyvien ja kehityksellisesti
viivästyneiden lasten välillä tehdään paljon. Autististen lasten katseenkäyttöä tarkastelevien
tutkimusten verrattain suuresta määrästä huolimatta ne keskittyvät pääasiassa niin
sanotusti hyvätasoisiin eli puhetta tuottamaan kykeneviin autistisiin lapsiin (Ames &
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Fletcher-Watson,  2010;  Bar-Haim,  Shulman,  Lamy  &  Reuveni,   2006).  Pulmallista  onkin
normaalisti kehittyneiden lasten saavuttamien taitojen pitäminen normina. Launosen (2007,
103) mukaan on tyypillistä, että erityisryhmät karsiutuvat erilaisten normitettujen testien
ikä- ja suoritusnormeista, koska heidän kehityksensä etenee epätyypillisesti eikä siten ole
normatiivista. Testien käyttö arvioitaessa tällaisia lapsia onkin siten hyvin haastavaa (emt.,
2007, 103). Tietoa puhumattomien, niin sanotusti heikkotasoisten autististen lasten jaetun
toiminnan taidoista onkin syytä pyrkiä tuottamaan. Kriteereinä eivät kuitenkaan tällöin voi
toimia normaalisti kehittyneiden lasten tutkimuksissa pätevät määritelmät.
Erityisesti autistisesti käyttäytyvien lasten tutkimuksen kannalta on pulmallista, ettei eroihin
erilaisten kontekstien välillä juurikaan ole kiinnitetty huomiota (Roos ym., 2008).
Autistisesti käyttäytyvien lasten käyttäytymisen tiedetään kuitenkin olevan hyvin
kontekstisidonnaista, minkä vuoksi esimerkiksi perinteiset kliiniset testaustilanteet voivat
olla huonoja vaihtoehtoja tämän ryhmän lapsille (Charman, Drew, Baird & Baird, 2003;
Schwartz, Boulware, McBride & Sandall, 2001). Siten käyttäytymisen toistumista
samanlaisena kontekstista riippumatta ei tulisi pitää lähtökohtana. Roos ym. (2008, 279)
korostavatkin, etteivät hyvin strukturoidut testaustilanteet anna tietoa jaetun
tarkkaavaisuuden kyvyistä luonnollisissa konteksteissa eivätkä mahdollista lapsen
kommunikaation tarkastelua tämän ollessa vuorovaikutuksessa arkisten
vuorovaikutuskumppaneidensa, kuten vanhempien, kanssa (Pasco ym., 2008). Autististen
henkilöiden käyttäytyminen riippuukin ympäristöstä ja vuorovaikutuskumppanista
(Kujanpää, 1998, 100). Vaikka käyttäytymisen kontekstisidonnaisuutta on pidetty
luonnollisena lähtökohtana normaalisti kehittyneiden henkilöiden kohdalla, ei sitä ole
kuitenkaan osattu aina ottaa huomioon autististen henkilöiden osalta (Biklen, 2005, 70–71).
Roos ym. (2008) näkevät kontekstin huomioimisen tärkeänä myös sen vuoksi,  että useita
konteksteja vertailemalla voidaan saavuttaa kontekstista mahdollisimman riippumaton
jaetun tarkkaavaisuuden määritelmä.
Useampien kuin yhden kontekstien tarkastelu tarjoaisikin laajempaa kuvaa lapsen kyvyistä
ja toisaalta mahdollistaisi kontekstien ja eri vuorovaikutuskumppaneiden merkityksen
arvioinnin  lapsen  käyttäytymiselle  (Murdock,  Cost  &  Tieso,  1998).  Launosen  (2007,  104)
mukaan vuorovaikutuskumppanin merkitys onkin jäänyt taka-alalle erityisesti perinteisessä
arvioinnin näkökulmassa. Kuitenkin vuorovaikutuksen sujuvuuteen vaikuttaa olennaisella
tavalla vuorovaikutuskumppani esimerkiksi vaikeavammaisten henkilöiden kohdalla
(Launonen, 2007, 104). Autistisesti käyttäytyvien henkilöiden vuorovaikutuksen
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sujuvuuteen sen sijaan liittyy merkittävällä tavalla luotettavien ja turvallisten ihmisten
läsnäolo vuorovaikutustilanteessa (Biklen, 2005, 72), minkä vuoksi toiminta entuudestaan
tuntemattoman henkilön kanssa voikin epäonnistua (Schwartz ym., 2001). Myös Vygotskin
(1978, 86) näkemys lähikehityksen vyöhykkeestä korostaa sosiaalisuutta ihmisen
toiminnassa ja oppimisessa merkittävänä tekijänä, ja siten vanhempien ja muiden aikuisten
rooli lapsen ohjaajina näyttäytyy tärkeänä. Vuorovaikutustilanne ei siten koskaan voi olla
täysin neutraali, minkä vuoksi onkin tärkeää tarkastella, millaisin keinoin lasta tuetaan ja
ohjataan sekä minkälaisia ovat ne aloitteet, joita lasta ohjaavat aikuiset tekevät ja kuinka
ne lapsen toimintaan vaikuttavat. Myös ohjauksen sopivaan määrään on syytä kiinnittää
huomiota. Bakemanin ja Adamsonin (1984) mukaan hyvin voimakas ohjaaminen saattaakin
vähentää lapsen tarvetta tarkkaavaisuutensa jakamiseen vanhemman ja esineen välillä.
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2 AUTISMIN KIRJO
Kuvaan tässä luvussa tarkemmin tutkimuksen kannalta olennaista ilmiötä, autismia, sen
diagnosoinnin ja siihen liitettävien erityispiirteiden osalta. Tarkemmin käsittelen tämän
tutkimuksen kannalta keskeisiä tarkkaavaisuuden ja jaetun toiminnan taitoja.
2.1 Autismi kehityksen häiriönä ja diagnoosina
Tämän päivän käsitys autismista perustuu Leo Kannerin (1943) kuvaukseen tutkimistaan 11
lapsesta, joille kaikille oli korostuneen vaikeaa luoda kontaktia muihin ihmisiin. Kanner
(1943) kuvasi myös useita muita edelleen autismiin liitettäviä piirteitä kuten useita autistisia
lapsia koskettavan puhumattomuuden, kielenkäytön poikkeavuudet ja viivästyneen
ekolalian eli sanojen tai lauseiden toistamisen jonkin ajan kuluttua. Nykyään autismi
nähdään neurologisen kehityksen häiriöksi, joka vaikuttaa aivojen toimintaan ja aiheuttaa
haasteita aistihavaintojen käsittelyssä koko ihmisen eliniän ajan (Hill & Frith, 2004, 1;
Kerola & Kujanpää, 2009, 23). Suurimpien neurologisten poikkeavuuksien nähdään olevan
aistitoimintoja ja keskushermoston toimintaa säätelevien keskuksien alueilla kuten
aivorungossa, ydinjatkoksessa, aivojen pohjaosissa sekä pikkuaivojen alueilla (Ikonen &
Suomi, 1998, 53), mutta varsinaisesti autismin aiheuttavaa tekijää ei tunneta (Hill & Frith,
2004, 1). Autismia on pyritty myös selittämään erilaisista kognitiivisista teorioista käsin,
joista yksi on mielenteorian (eng. theory of mind) näkökulma. Tällöin autismissa
näyttäytyvät sosiaaliset pulmat nähdään johtuviksi kyvyttömyydestä ymmärtää omia ja
muiden mielentiloja (Baron-Cohen, Leslie & Frith, 1985). Heikon sentraalisen koherenssin
teoria  (eng.  the  theory  of  weak  central  coherence)  sen  sijaan  perustuu  ajatukseen
havaintoinformaation yhdistelemisen vaikeudesta. Autististen henkilöiden onkin havaittu
kiinnittävän enemmän huomiota yksityiskohtiin kuin kokonaisuuksiin. Samoin kontekstien
hyödyntämistä informaation tulkinnassa on havaittu heillä vähän. (Happé & Frith, 1996.)
Myös toiminnanohjailun pulmia pidetään autismille keskeisenä teoreettisena näkökulmana
(eng. the executive dysfunction hypothesis). Toiminnanohjailun käsite on laaja, mutta sillä
viitataan muun muassa kontekstiin sopivan toiminnan valitsemiseen, johon liittyvät
esimerkiksi työmuistin toiminta, kyky sulkea pois epärelevantteja ärsykkeitä ja kyky
suunnitella omaa toimintaa. (Pennington & Ozonoff, 1996.) Minkään yksittäisen teorian
avulla tuskin kuitenkaan pystytään selittämään kaikkia autismiin liittyviä aspekteja
(Volkmar, Paul & Klin, 2005, 581), vaan tarvitaan laajempia, integroivia näkökulmia.
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Esimerkiksi vygotskilaisesta näkökulmasta tarkasteltuna autististen lasten vaikeus osallistua
sosiaalisiin vuorovaikutustilanteisiin vaikeuttaa vuorovaikutustilanteiden sisäistymistä lapsen
omaksi sisäiseksi puheeksi, jonka puutteellisuus näyttäytyy kognitiivisten prosessien ja
käyttäytymisen hallinnan haasteina (Fernyhough, 2008). Luvussa 2.2 kuvaan näidenkin
teorioiden ilmituomia ominaispiirteitä autismissa. Tässä tutkielmassa ei ole sitouduttu
mihinkään yksittäiseen teoriaan.
Lapsuusiän autismissa kuvaavia ovat poikkeavuudet vastavuoroisessa sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa ja kommunikaatiossa sekä rajoittunut, stereotyyppinen käyttäytyminen
(WHO, 2007). Näiden spesifien diagnostisten tekijöiden lisäksi voidaan erottaa useita
seurannaisoireita, kuten liian korkea tai alentunut aktiivisuustaso, nukkumis- ja
syömisvaikeudet, poikkeavat tuntoaistikokemukset, näköaistin alueella usein erityinen
tarkkuus sekä mahdollinen itseä vahingoittava käyttäytyminen (WHO, 2007; Kerola &
Kujanpää, 2009, 26).  Myös tarkkaavaisuuteen liittyvät vaikeudet ovat autistisesti
käyttäytyville yksilöille tyypillisiä, vaikkakaan eivät diagnostinen kriteeri (Ames & Fletcher-
Watson, 2010). Jo Kanner (1943) kuvasi autismiin liittyvän usein vaatimuksen ympäristön
muuttumattomuudesta ja tiettyjen rutiinien noudattamisesta, joiden rikkoutuminen
herätteenkin autistisissa henkilöissä ahdistusta (Loveland & Tunali-Kotoski, 2005, 269).
Vuotta Kannerin (1943) kuvausta myöhemmin Hans Asperger (1944) esitti oman
kuvauksensa ryhmästä, joka muistutti paljon Kannerin luonnehdintaa, mutta poikkesi siitä
kuitenkin joiltakin osin, kuten esimerkiksi lasten hyvän kielellisen ilmaisukyvyn puolesta.
Aspergerin mukaan kyse oli eri syndroomasta kuin Kannerin kuvaamasta autismista. Myös
nykyään Aspergerin syndroomaa pidetään diagnostisesti erillisenä, mutta sen nähdään
kuitenkin viittaavan autistisiin pulmiin. (Timonen & Tuomisto, 1998, 22.) Tautiluokitus ICD-
10  liittää  autismin  diagnostisesti  psykologisen  kehityksen  ryhmään  (F80-F89)  ja  sen
alaluokkaan laaja-alaiset kehityshäiriöt (F84). Lapsuusiän autismin lisäksi muita laaja-alaisia
kehityshäiriöitä ovat esimerkiksi epätyypillinen autismi, Rettin syndrooma, lapsuusiän
disintegratiivinen häiriö ja Aspergerin oireyhtymä. (WHO, 2007.) Näihin sisältyvien
autististen piirteiden vuoksi voidaan tähän laaja-alaisten kehityshäiriöiden ryhmään viitata
nimellä autismin kirjo (Kerola & Kujanpää, 2009, 26). Kansainvälisissä tutkimuksissa
englanninkielistä, ei virallisesti diagnostista, termiä autism spectrum disorders (ASD)
käytetään paljon (Volkmar & Klin, 2005, 2). Tässä tutkielmassa käytän käsitteitä autistinen
ja autistisesti käyttäytyvä lapsi Vellosen  (2007,  2)  tavoin.  Näiden  käsitteiden  käyttö  on
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rinnakkaista, vaikka tarkasti ottaen autistisesti käyttäytyvä henkilö voi olla muunkin kuin
autismi-diagnoosin saanut.
Autismi-diagnoosi tehdään pohjautuen tietoihin lapsen kehityshistoriasta, nykyisestä
käyttäytymisestä ja erilaisista lääketieteellisistä löydöksistä. Diagnosointi onkin pulmallista
muun muassa käyttäytymisen tilannesidonnaisuuden, kulloisenkin vuorovaikutuskumppanin
vaikutuksen, valtavan oireiston ja esimerkiksi iän vaikutuksen vuoksi, minkä vuoksi
autismidiagnosointi edellyttääkin aina moniammatillista työryhmää (Räty, 1998, 82, 85).
Erotusdiagnostiset pulmat ilmenevät yleensä suhteessa älylliseen kehitysvammaisuuteen,
kielellisen kehityksen häiriöön, tarkkaavuushäiriöön, sosioemotionaalisiin ja psykiatrisiin
häiriöihin kuten masennukseen ja ahdistuneisuushäiriöön (Hill & Frith, 2004, 1; Kerola &
Kujanpää,  2009,  26;  Räty,  1998,  83).  Lisäksi  Aspergerin  oireyhtymä  ja  niin  kutsuttu
hyvätasoinen autismi (eng. high-functioning autism) (ks. Luvussa 2.2 tarkemmin)
aiheuttavat hämmennystä. Keskeisenä erottavana tekijänä pidetään tällä hetkellä kuitenkin
sitä, ettei Aspergerin oireyhtymään kuulu kielen tai kognitiivisen kehityksen viivästystä
toisinkuin autismissa (Hill & Frith, 2004, 2). Asperger-diagnoosi on kuitenkin monin paikoin
pulmallinen ja sen erillisyys autismi-diagnoosista monin paikoin kyseenalaistettu. Erilaisia
lähestymistapoja näiden pulmien ratkaisuun haetaankin parhaillaan. (Klin, McPartland &
Volkmar, 2005, 91–96.)
Autismin diagnostinen määrittely vaikuttaa sen esiintyvyyslukujen laskentaan, ja koska
autismi määritellään ainoastaan käyttäytymispiirteiden perusteella, on tarkkojen lukujen
saaminen ja epidemiologisten tutkimusten tekeminen haastavaa (Hill & Frith, 2004, 19).
Suppealla lapsuusiän autismin määritelmällä esiintyvyydeksi saadaan 3-4 lasta 10 000
kohden,  mutta  jos  huomioidaan  koko  autismin  kirjo,  jossa  autistisia  piirteitä  esiintyy,
nousee  esiintyvyysarvio  10–15  lapseksi  10  000  lasta  kohden.  (Kerola  &  Kujanpää,  2009,
26–27.) Suomessa autismin kirjoon kuuluu Autismi- ja Aspergerliiton (päiväämätön lähde)
mukaan 50 000 ihmistä, joista autistisia on 10 000. Autismin esiintyvyys eroaa myös
sukupuolten välillä. Miesten ja naisten välisen suhteen autismin esiintyvyydessä on
Fombonne (2005, 45) todennut olevan keskimääräisesti 4.3:1.
Autismi, kuten mikään muukaan diagnostinen termi, ei välttämättä ole arvoneutraali. Onkin
hyvä pohtia, mistä näkökulmasta autismia tarkastelemme ja pyrkiä hahmottamaan tämän
ajattelutavan vaikutus tekemiimme havaintoihin ja esimerkiksi tehtäviin tutkimuksiin. Mikäli
autismi mielletään yksilön sisäiseksi ominaisuudeksi (eng. autism-inside-the-person),
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näyttäytyy autistinen henkilö enemmän tai vähemmän ominaisuuksiltaan muuttumattomana
ja neurofysiologisten ominaisuuksiensa pohjalta määriteltynä. Toisesta näkökulmasta
tarkasteltuna autistinen henkilö voidaan nähdä jatkuvasti kehittyvänä, kussakin
kontekstissa ominaisuuksiaan ilmentäväksi yksilöksi. (Biklen, 2005, 34.) Autismin
näkeminen yksilön sisäisenä ominaisuutena on aiheuttanut esimerkiksi sen, ettei luvussa
1.2.2  kuvaamallani  tavoin  autistisen  henkilön  toiminnan  kontekstia  ole  ymmärretty  ottaa
huomioon, sillä autististen piirteiden on voitu ajatella olevan läsnä aina kontekstista
riippumatta (Biklen, 2005, 71). Tässä tutkielmassani pyrin irtautumaan yksilön stabiilina,
ominaisuuksiensa summana hahmottavasta näkemyksestä ja korostamaan tarkastelemani
autistisen lapsen toiminnan yksilöllisyyttä.
2.2 Autismin ominaispiirteet ja autismin tutkimus
Autismin keskeisiksi ilmenemismuodoiksi ovat sekä asiantuntijat että autistiset henkilöt itse
kuvanneet sensoristen havaintotoimintojen erityisluonnetta (Bogdashina, 2003, 25).
Autistisilla henkilöillä on kuvattu aistitoimintojen sekä yli- että aliherkkyyttä. Kuuloaistin
yliherkkyys voi ilmetä yhtäkkisten äänien pelkäämisenä ja ääniärsykkeiden poissulkemisena
esimerkiksi peittämällä korvat käsillä. Toisaalta taas aliherkkyys kuuloaistin alueella voi
saada lapsen erityisesti hakemaan ääniärsykkeitä esimerkiksi luomalla kovia ääniä itse
vaikkapa paukuttamalla ovea. Vastaavasti yli- ja aliherkkyyksiä esiintyy myös esimerkiksi
näkö-, haju-, tunto- ja tasapainoaistin alueilla. Näköaistin alueella aliherkkyys voi
näyttäytyä esineiden liikuttamisena lähellä silmiä ja erityisenä kiinnostuksena valoihin ja
varjoihin. Sen sijaan yliherkkyyteen voi liittyä esimerkiksi kirkkaiden valojen pelkäämistä ja
ilmassa lentävistä pölyhiukkasista ärsyyntymistä. (Bogdashina, 2006, 68–74.) Autismiin
liitetään kaiken kaikkiaan taipumus kiinnittää huomiota yksityiskohtiin kokonaisuuden
sijasta (Hill & Frith, 2004, 9). Autistisesti käyttäytyville lapsille on myös havaittu
haasteelliseksi opitun asian yleistäminen toisiin konteksteihin. Vaikeuden syystä ei
kuitenkaan tutkijoiden kesken vallitse yksimielisyyttä (Gulsrud, Kasari, Freeman &
Paparella, 2007). Autismiin liitetään myös useita motorisen toiminnan häiriöitä, kuten
hyperaktiivisuutta ja käsien taputtamista, jotka ilmenevät erityisesti stressaavissa ja paljon
ärsykkeitä sisältävissä tilanteissa. Myös heikko tasapaino ja koordinaatiokyky, puutteellinen
peukalo-etusormiote sekä poikkeavuudet lihasjännityksessä ja reflekseissä ovat tyypillisiä
toistuvien, stereotyyppisten liikkeiden lisäksi. (Mari, Marks, Marraffa, Prior & Castiello, 2004,
225–229.) Autisteilla esiintyvien liikkeiden on kuvattu muistuttavan Touretten oireyhtymän
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motorisia ja vokaalisia tic-liikkeitä, ja näiden erottaminen stereotypioista onkin vaikeaa
(Korpela, 2004, 203).
Myös kielelliset vaikeudet ja ylipäätänsä hankaluudet kommunikaatiossa ovat autismille
tunnusomaisia. On arvioitu, että noin 40–50 % autistisista henkilöistä ovat toiminnallisesti
mykkiä, millä viitataan sanallisen kommunikaation puuttumiseen (Bogdashina, 2006, 171).
Autistiset henkilöt jaetaankin kirjallisuudessa usein niin sanotusti heikkotasoisiin ja
hyvätasoisiin. Tätä jakoa voidaan pitää osittain pinnallisena ja harhaanjohtavana.
Hyvätasoisilla (eng. high functioning) autisteilla tarkoitetaan pääasiasiassa niitä henkilöitä,
jotka kykenevät tuottamaan puhetta ja sen kautta osallistumaan verbaaliseen
vuorovaikutukseen. Ongelmallista on erityisesti se, että tällaisia henkilöitä pidetään
älykkäämpinä kuin heikkotasoisia (eng. low functioning) autisteja. Puheen pitäminen
älykkyyden tai muun kyvykkyyden indikaattorina estää näkemästä yksilöiden potentiaalia,
ja voi siten viedä heiltä mahdollisuuden tarvitsemaansa koulutukseen ja kuntoutukseen
(Biklen, 2005, 26–27).
Jako niin sanotusti hyvä- ja heikkotasoisiin autistisiin henkilöihin liittyy myös
älykkyysosamäärän tarkasteluun. Perinteistä älykkyyden ja kognitiivisten taitojen
mittaamista voidaan pitää pulmallisena autismin kirjon henkilöiden kohdalla, sillä heidän
tapaansa toimia ja käsitellä informaatiota pidetään erilaisena kuin ei-autististen henkilöiden.
Perinteinen kykymittaus ei kuitenkaan kykene tarkastelemaan eroa tyyleissä ja strategioissa
tulkitsematta niitä virheiksi. Autismin kirjon henkilöiden mahdollinen erityinen, keskitasoa
parempi suoriutuminen tietyissä, mahdollisesti hyvin tarkkarajaisissa, toiminnoissa jää myös
yleensä havaitsematta. (Bogdashina, 2006, 116–121.) Kommunikaatio- ja kielellisiä
vaikeuksia esiintyy myös sekä puhuvilla että ei-puhuvilla autisteilla, joskin niiden luonteesta
sekä merkityksestä häiriölle kokonaisuudessaan ollaan alan kirjallisuudessa eri mieltä (emt.,
13). Tutkimusten mukaan kyseessä ei kuitenkaan ole niinkään kommunikatiivisten
tavoitteiden puuttuminen vaan haasteellisuus sanallisten ja ei-sanallisten kommunikaation
muotojen käyttämisessä tarkoituksenmukaisesti erilaisissa tilanteissa (emt., 171). Koska
kielen kehitys on kuitenkin olennaisella tavalla yhteydessä sosiaalisuuden kehitykseen, on
useimmissa autisteille kehitetyissä hoito-ohjelmissa ja interventioissa keskeisimpänä
tavoitteena ollut kielen ja kommunikaation kehittäminen. 1980-luvulta lähtien on
kirjallisuudessa korostettu vaikeuksia sekä verbaalisessa että non-verbaalisessa
kommunikaatiossa eikä nähty ainoastaan kielen käyttöä keskeiseksi vaikeudeksi. Onkin
havaittu, että vaikka varsinainen rakenteellinen kielellinen kyvykkyys olisi hyvä – kuten
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hyvätasoisessa autismissa ja Aspergerin oireyhtymässä – kommunikaatio ja kielen
sosiaalinen käyttäminen ovat silti usein vaurioituneita. (Bogdashina, 2006, 14–15.)
Autismin tutkimuksen kannalta pulmallista on tutkimusten keskittyminen niin sanotusti
hyvätasoisten autististen lasten tarkasteluun. Bogdashinan (2006, 14) mukaan puhetta
tuottamattomat niin sanotut heikkotasoiset autistiset lapset ovat aliedustettuina esimerkiksi
kielenkehitystä tarkastelevissa tutkimuksissa. Hillin ja Frithin (2004, 3) mukaan tämä johtuu
siitä,  että  nämä  autistiset  henkilöt  ovat  usein  myös  kehitysvammaisia  tai  heillä  on  muita
samanaikaisesti vaikuttavia häiriöitä, jotka vaikuttavat sekä testisuoriutumiseen että
toisaalta vähäiseen variaatioon havainnoitavassa käyttäytymisessä, minkä vuoksi he eivät
ole tutkimusten kannalta ihanteellinen ryhmä. Ristiriitaista kuitenkin on nimenomaan näiden
niin sanotusti heikkotasoisten autististen henkilöiden yliedustuneisuus
aivokuvantamistutkimuksissa, mikä tekeekin haastavaksi käyttäytymisen ja aivojen
toiminnan yhteyksien hahmottamisen autismissa. (Hill & Frith, 2004, 3.) Tässä
tutkimuksessa tavoitteena onkin tuottaa tietoa niin sanotusti heikkotasoisen autistisen
lapsen toiminnasta.
2.2.1 Autistisen lapsen tarkkaavaisuus
Autistisesti käyttäytyvien henkilöiden tarkkaavaisuudesta on annettu useita erityislaatuisia
kuvauksia kirjallisuudessa. Autististen henkilöiden on esimerkiksi raportoitu voivan keskittyä
erityisen tarkkaavaisesti yksityiskohtaisiin, toistoa vaativiin tehtäviin ja suorittaa näitä
taukoamatta näyttämättä kyllästymisen tai väsymisen merkkejä (Pascualvaca ym., 1998).
Toisaalta tarkkaavuuden ylläpidon kuvaaminen erityisen hyväksi voi antaa autististen lasten
tarkkaavaisuudesta virheellisen kuvan, sillä heillä on todettu pulmia kyvyssä irrottaa
tarkkaavaisuus kohteesta, johon se on ollut suuntautuneena (Landry & Bryson, 2004), tai
laajentaa visuaalisen tarkkaavaisuuden alaa (ns. zoom out) keskityttyään johonkin
yksityiskohtaan (Mann & Walker, 2003). Toisaalta myös ristiriitaisia tuloksia on esitetty.
Autististen henkilöiden kyky muun muassa hyödyntää informaatiota näkökentän reuna-
alueilta on todettu erityisen hyväksi (Rutherford, Richards, Moldes & Sekuler, 2007).
Tarkkaavuuden ylläpitoa voi kuitenkin luonnehtia tietty juuttuvuus. Onkin havaittu, että
autistisesti käyttäytyvillä lapsilla on taipumus juuttua käyttämäänsä strategiaan:
aloitettuaan  tietyn  strategian  käyttämisen  lapsi  ei  enää  kykene  sitä  vaihtamaan  eikä
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myöskään hyödy tutkijan antamasta strategiaa koskevasta palautteesta. Autististen
henkilöiden vaikeuksien onkin nähty sijoittuvan muun muassa tehtäviin, joissa vaaditaan
kognitiivista joustavuutta. (Goldstein, Johnson & Minshew, 2001; Pascualvaca ym., 1998.)
Tarkkaavuuden vaikeudet eivät kuitenkaan ole kokonaisvaltaisia siten, että ne ulottuisivat
jokaiselle tarkkaavaisuuden alueelle (Ames & Fletcher-Watson, 2010). Esimerkiksi itsenäisiä
vaikeuksia  tarkkaavaisuuden  ylläpidossa  ei  olekaan  voitu  osoittaa  (Garretson,  Fein  &
Waterhouse,  1990;  Goldstein  ym.,  2001;  Sanders,  Johnson,  Garavan,  Gill  &  Gallagher,
2008). Sen sijaan autistisille lapsille on todettu olevan haastavaa nopeiden
tarkkaavaisuuden siirtojen tekeminen kohteiden välillä (Landry & Bryson, 2004).
Bogdashinan (2006, 91) mukaan tarkasteltaessa autististen henkilöiden pulmia esimerkiksi
relevanttien ja irrelevanttien ärsykkeiden toisistaan erottamisessa, on tärkeää havaita, että
ärsykkeiden tulkitseminen merkityksellisiksi tai merkityksettömiksi riippuu aina lapsesta
itsestään: tämä voi aivan hyvin kiinnittää tarkkaavaisuutensa siihen, minkä itse kokee
tärkeäksi riippumatta muiden näkemyksistä. Kuitenkin myös ympäristön monimutkaisuus on
merkittävä tekijä autististen henkilöiden havainnoinnin kannalta. Pierce, Glad ja
Schreibmann (1997) havaitsivatkin tutkimuksessaan ärsykkeiden määrän vaikuttavan
autististen lasten kykyyn tulkita sosiaalisia tilanteita. Autististen lasten suoriutuminen oli
selkeästi heikompaa verrattuna normaalisti kehittyneisiin lapsiin ja älyllisesti
kehitysvammaisiin lapsiin ärsykkeitä ollessa enemmän kuin yksi. Yhden ärsykkeen
tapauksessa autistisesti käyttäytyvät lapset eivät kuitenkaan erottuneet vertailuryhmistä.
Sopiviksi mitoitettujen tehtävien ja ärsykkeiden on nähty vaikuttavan myös niin sanotusti
heikkotasoisten autististen tarkkaavaisuuden ylivalikoivuuteen (Boser, Higgins, Fetherston,
Preissler & Gordon, 2002). Ylivalikoivuuteen liittyy ajatus siitä, että autistit havaitsevat
kohteet ilman havaintoinformaation suodattumista tai valikoitumista, mikä johtaa
kokonaisuuden havaitsemiseen loputtomina yksityiskohtina. He käyttävätkin erilaisia
strategioita välttyäkseen tällaiselta ärsykkeiden aiheuttamalta ylikuormitukselta. Tällaisia
keinoja ovat muun muassa tarkkaavaisuuden keskittäminen vain yhteen aistikanavaan tai
niin sanottu ”tunnelinäkö”, joka tarkoittaa huomion kohdistamista ainoastaan yhteen
yksityiskohtaan kokonaisuuden sijasta. Ilmiö ei rajoitu vain näkemiseen, vaan koskee
kaikkia aistikanavia. Tarkkaavaisuuden alan erityinen kapeus yhdistyneenä mahdolliseen
hitauteen vaihtaa tarkkaavaisuuden kohdetta voi johtaa havaintojen fragmentoitumiseen eli
näyttäytymiseen toisistaan irrallisina, jolloin kokemusta kokonaisuudesta ei synny.
(Bogdashina, 2003, 102–103; Bogdashina, 2006, 57–58.) Toisaalta tarkkaavuuden
ylivalikoivuuden on havaittu liittyvän myös aisteja stimuloivien kokemusten hakemiseen.
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Autististen henkilöiden ylivirittyneisyyden (eng. overarousal) on ajateltu johtavan
tarkkaavuuden ylivalikoivuuteen ja toistavaan käyttäytymiseen miellyttävien,
ennustettavien kokemusten hakemiseksi (Liss, Saulnier, Fein & Kinsbourne, 2006). Kerolan
ja Kujanpään (2009, 93–94) mukaan havaintojen pirstaleisuus voikin aiheuttaa kokemusta
turvattomuudesta, joka vahvistaa entisestään autistisen lapsen vaatimusta ympäristön
muuttumattomuudesta.
Tarkkaavaisuuden haasteet voivatkin olla keskeisellä tavalla selittävässä roolissa autismin
ymmärtämisessä. Biklenin (2005, 39) mukaan monet autistiset henkilöt itse vierastavat
heidän sosiaalisiin pulmiinsa liitettävää termiä mielensokeus tai mielenteoria, ja pitävät niitä
harhaanjohtavina erityisesti pulmallisten testaustilanteiden vuoksi. Mielenteorian
tutkimuksissa vaaditaankin useita muita taitoja, kuten kykyä vaihtaa tarkkaavaisuuden
kohdetta, jotta henkilö pystyisi selviytymään annetuista tehtävistä. Epäonnistuminen
katsotaan mielensokeudesta johtuvaksi, vaikka syynä usein olisikin vaikeus jakaa
tarkkaavaisuuttaan kahden tai useamman asian välillä. (Biklen, 2005, 39.) Tarkkaavaisuus
vaikuttaa siten suoriutumiseen monenkaltaisissa toimissa.
2.2.2 Autistinen lapsi jaetun toiminnan tilanteissa
Tutkimuksissa on havaittu kyvyn jakaa asioita ja havaintoja vuorovaikutuskumppanin
kanssa vaikuttavan muun muassa lapsen kielenkehitykseen (esim. Adamson, Bakeman &
Deckner,  2004;  Loveland  &  Landry,  1986;  Mundy  &  Gomes,  1998;  Tomasello  &  Farrar,
1986), autististen lasten stereotyyppisen käyttäytymiseen (Delinicolas & Young, 2007),
yhteistyökykyisyyteen (Colombi ym., 2009), sosiaalisen herkkyyteen (Clifford &
Dissanayake, 2009) sekä toteutettujen interventioiden tuloksellisuuteen ja autististen lasten
sosiaalisen kanssakäymisen haasteiden vakavuuteen (Mundy & Newell, 2007). Se on siis
merkityksellinen useiden lapsen kehitykseen vaikuttavien tekijöiden kannalta (Dunham &
Moore, 1995, 15). Jaettu tarkkaavaisuus yhdistetään myös aiemmin kuvattuun
mielenteoriaan. Jaetun tarkkaavaisuuden nähdäänkin olevan sen esiaste (esim. Charman
ym., 2000) tai muutoin olevan yhteydessä niihin tekijöihin, jotka edeltävät lapsen
ymmärrystä muiden ihmisten mielentiloista (esim. Tomasello, 1995, 104–105).
Jaettu tarkkaavaisuus onkin autismin kehityskulun kannalta keskeisessä asemassa.
Puutteelliset jaetun tarkkaavaisuuden taidot näyttäytyvätkin esimerkiksi vanhempien
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kuvauksissa ensimmäisistä heidän huolensa herättäneistä piirteistä. Lisäksi ne ovat
havaittavissa videonauhoista, jotka on kuvattu myöhemmin autismi-diagnoosin saaneista
lapsista. Puutteita jaetun tarkkaavaisuuden taidoissa voidaankin pitää eräänä varhaisimpana
autismin indikaattorina. (Charman, 2003.) Autismiin liitetäänkin usein lähtökohtaisesti
vähäinen katsekontaktin käyttö. On kuitenkin syytä huomata, etteivät kaikki autistisesti
käyttäytyvät lapset välttele sitä systemaattisesti (Gómez, 2005, 78). Autistiset lapset
katsovat kuitenkin hyvin harvoin toisen ihmisen kasvoihin saadakseen informaatiota tai
varmistuksen jollekin asialle (Sigman & Kasari, 1995, 197) tai ylipäätänsä seuraavat toisen
henkilön  katsetta  (Carpenter  ym.,  2002;  Leekam  ym.,  1998).  Autististen  henkilöiden
vähäinen katsekontakti voi johtua sen aikaansaaman kokemuksen epämiellyttävyydestä
(esim. Biklen, 2005, 88). Autististen lasten onkin havaittu reagoivan suoraan heihin
kohdistuneeseen katseeseen voimakkaammin kuin normaalisti kehittyneiden lasten
(Kylliäinen, 2007, 41–42). Autistiset lapset myös keskittyvät kehityksellisesti viivästyneitä
ja normaalisti kehittyneitä lapsia useammin sekä ajallisesti kauemmin objekteihin ihmisten
katsomisen sijasta (Swettenham ym., 1998). Vähäisen katsekontaktin on nähty johtavan
autismille tyypilliseen heikkoon kykyyn tunnistaa toisten ihmisten kasvoja. Heikko
katsekontakti estääkin autistisia lapsia jo varhain altistumasta muiden ihmisten kasvoille ja
kasvojen ilmeille. (Bar-Haim ym., 2006; Charman, 2003.)
Perinteisesti autististen lasten sosiaalisten vaikeuksien on nähty liittyvän nimenomaan
triadiseen vuorovaikutukseen. Uusin tutkimus kuitenkin osoittaa vaikeuksien liittyvän myös
kahdenkeskiseen dyaditason vuorovaikutukseen (Leekam, 2005, 207). Esimerkiksi Clifford &
Dissanayake (2008) esittävätkin autismiin liittyvien perusvaikeuksien olevan lähtöisin 6
kuukauden iässä ilmenevistä puutteista katsekontaktissa, sosiaalisessa hymyssä ja
tunteiden sopivassa ilmaisussa. Näiden tekijöiden voidaan myöhemmin nähdä aiheuttavan
sekundaarivaikeudet jaetussa tarkkaavaisuudessa. Carpenterin ym. (2002) mukaan
autististen henkilöiden sosiaalinen kehitys tapahtuukin eri tavoin kuin normaalisti
kehittyvillä lapsilla tai muutoin kuin autistisesti kehityksellisesti viivästyneillä lapsilla.
Autistisilla lapsilla jaetun tarkkaavaisuuden taitojen ajatellaan kehittyvän vasta muiden
sosiaalis-kognitiivisten taitojen jälkeen kun taas perinteisesti jaetun tarkkaavaisuuden
taitoja on pidetty perustana muille sosiaalis-kognitiivisille taidoille (emt., 2002; Leekam,
2005, 225). Koska lähtökohtaisesti jaettua tarkkaavaisuutta on pidetty edellytyksenä kielen
kehitykselle, on autististen lasten taipumus tuottaa sanoja ennen nonverbaalisia jaetun
tarkkaavaisuuden eleitä erityisluonteista (Carpenter ym., 2002). Tällainen kehityskulku
vaarantaa olennaisella tavalla autististen lasten kielenkehityksen, sillä toisin kuin normaalisti
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kehittyneet lapset, he eivät kykene käyttämään jaettua tarkkaavaisuutta uusien sanojen
opetteluun. Jaetun tarkkaavaisuuden puutteiden vuoksi lapsi saattaa yhdistää kuulemansa
sanan esimerkiksi ainoastaan kohteen tiettyyn yksittäiseen osaan tai vaikkapa kokemaansa
tunnetilaan. Tällöin lapsi oppiikin käyttämään sanoja virheellisesti, mikä epäonnistumisten
myötä voi johtaa motivaation heikkenemiseen sanaston kartuttamista kohtaan. (Baron-
Cohen, Baldwin & Crowson, 1997; Bogdashina, 2003, 104.)
Vaikka vaikeuksien jaetussa tarkkaavaisuudessa on todettu olevan spesifejä nimenomaan
autistisesti käyttäytyville lapsille (Carpenter ym., 2002; Loveland & Landry, 1986; Mundy &
Newell,  2007;  Mundy  ym.,  1990;  Mundy,  Sigman,  Ungerer  &  Sherman,  1986),  myös
normaalisti kehittyneiden lasten jaetun tarkkaavaisuuden taidot eroavat toisistaan (Mundy &
Gomes, 1998). Autististen lasten pulmat näyttäytyvät käskeviä eleitä eli imperatiivista
toimintaa enemmän asioiden, havaintojen ja tunteiden jakamisessa eli deklaratiivisiksi
kuvattavissa  eleissä  (Mundy  ym.,  1990;  Mundy  &  Thorp,  2007,  109),  vaikka  toisaalta
pulmia myös vaatimiskäyttäytymisessä eli imperatiivisissa eleissä on havaittu (Clifford &
Dissanayake, 2008). Haasteet ovat myös korostuneempia aloitteiden tekemisessä kuin
muiden aloitteisiin vastaamisessa (Mundy & Newell, 2007). Taidot deklaratiivisissa ja
imperatiivisissa eleissä eroavat toisistaan myös siinä, että autististen lasten imperatiivinen
käyttäytyminen lisääntyy iän myötä toisinkuin deklaratiivisiksi nähtävät jaetun
tarkkaavaisuuden taidot (Clifford & Dissanayake, 2008). Vaikka autistisille henkilöille
katsekontakti nähdäänkin usein pulmallisena, katseen käyttämistä jaetun tarkkaavaisuuden
saavuttamiseen pidetään kuitenkin helpompana kuin eleiden (Clifford & Dissanayake, 2008).
Esimerkiksi osoittamiskäyttäytymisen osalta Bruinsma, Koegel ja Koegel (2004) toteavat
tutkimuksia kokoavasti, että osoittamiseleet, vaikka niitä autistisilla lapsilla havaittaisiinkin,
ovat todennäköisesti luonteeltaan ei-sosiaalisia.
Autismiin liitetään myös pulmia huumorintajussa ja naurussa. Autististen lasten onkin
havaittu nauravan usein kohteille, jotka eivät ole jaettuja muiden kanssa. Autismille
tyypillinen huumori näyttäisikin liittyvän heidän erityisiin mielenkiinnon kohteisiinsa. Muut
henkilöt saattavat kokea tällaisen naurun ilmenevän ilman syytä ja pitää sitä kummallisena.
Huumorintyyli  näyttää  usein  myös  olevan  opittu  eikä  sen  tarkoituksena  ole  pidetty
vuorovaikutusta muiden kanssa. Samoin autististen lasten on havaittu harvoin osallistuvan
muiden nauruun. Autististen lasten on kuitenkin havaittu käyttävän kiusaamista tai
kiusoittelemista huumorinkeinona. Sen sijaan pelleilyn eli jonkin sellaisen asian, joka
aiemmin oli naurattanut muita, toistaminen on havaittu näillä lapsilla puutteelliseksi.
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Huumorinkäyttöä on kuitenkin kaiken kaikkiaan tutkittu vähän. (Lyons & Fitzgerald, 2004;
Reddy, Williams & Vaughan, 2002.)
Interventioita autististen lasten jaetun tarkkaavaisuuden taitojen parantamiseen on
kehitelty useasta eri näkökulmasta käsin. White ym.  (2011) toteavat katsausartikkelissaan
useiden kehitettyjen interventioiden avulla saavutettaneen positiivisia tuloksia. Vismara ja
Lyons (2007) havaitsivat PRT-pohjaisessa (Pivotal Response Training) tutkimuksessaan,
että autististen lasten aloitteellisuus jaettuun tarkkaavaisuuteen lisääntyi intervention
seurauksena, mikä johti vuorovaikutuksen laadun paranemiseen lapsen ja aikuisen välillä,
kun käytetyt ärsykkeet olivat lapsesta erityisen kiinnostavia. Intervention edetessä jaettu
tarkkaavaisuus yleistyi myös tilanteisiin, joissa tietynlaista erityistä voimakasta kiinnostusta
herättäviä ärsykkeitä ei ollut. Tämä korostaakin motivationaalisten tekijöiden merkitystä
osana jaetun tarkkaavaisuuden ilmenemistä. Lisäksi useiden tutkimusten perusteella niin
aloitteellisuutta jaettuun tarkkaavaisuuteen kuin siihen vastaamistakin voidaan
menestyksekkäästi opettaa autistisille lapsille. Tällaisissa interventioissa opittujen taitojen
on myös havaittu yleistyvän sekä toiseen henkilöön kuten tutkijasta äitiin (Kasari, Freeman
& Paparella, 2006) että toisaalta lapselle tutuista ärsykkeistä entuudestaan tuntemattomiin
ärsykkeisiin (Gulsrud ym., 2007; Jones, Carr & Feeley, 2006).
Katsekontaktin lisäämiseen pyrkiviin interventioihin liittyy kuitenkin tiettyjä epävarmuuksia.
Arnoldin, Semplen, Bealen ja Fletcher-Flinnin (2000) mukaan on tärkeää kiinnittää huomiota
siihen, mitä ylipäätänsä voidaan pitää normaalina katseen käyttönä. Tietoa normaalisti
kehittyneiden lasten katseen käytöstä erityisesti kahden lapsen välillä onkin suhteellisen
vähän huomioiden nimenomaan erilaisista kehityksellisistä pulmista kärsivien lasten katseen
käyttöön liittyvien tutkimusten ja sen parantamiseen kohdistettujen interventioiden määrä.
Arnoldin ym. (2000) mukaan joissakin interventioissa tavoitteena olevat katsekontaktin
osuudet vuorovaikutustilanteesta voivat olla sosiaalisista normeista poikkeavia. Lisäksi
Batesin (1976, 55–56; 1979, 35) huomio katsekontaktin määrän vähenemisestä
vuorovaikutustilanteiden edetessä on tärkeä. Tästä syystä katsekontaktin korostaminen voi
olla jo lähtökohtaisesti pulmallista.
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3 TEKNOLOGIAT TUTKIMUKSEN KONTEKSTINA
Autistisen lapsen toimintaan keskittymisen ja jaetun toiminnan eleiden
tapahtumakontekstina oli ATE-teknologiakerho, jossa lapsi toimi erilaisilla
teknologiapisteillä, joista tutkimukseen otettiin tarkasteluun kolme. Kuvaan seuraavassa,
mitä termi ”teknologia” ylipäätänsä tarkoittaa ja mihin se erityisesti viittaa tämän
tutkielman kontekstissa.
Termi ”teknologia” tarkoittaa muun muassa ”tiedon käytännöllistä sovellusta jollakin
erityisalalla” tai ”tapaa suorittaa tietty tehtävä erityisesti käyttämällä teknisiä prosesseja,
menetelmiä tai tietoa” (Merriam-Webster’s Collegiate Dictionary, 2003, 1283). Tällainen
määritelmä on kuitenkin hyvin laaja ja abstrakti. Tarkemmin määriteltynä ”teknologialla”
voidaan tarkoittaa mekaanisia tai elektromekaanisia prosesseja, jotka lisäävät sekä
tehokkuutta että vähentävät tarvetta tai tekevät tarpeettomiksi esimerkiksi vanhempien
teknologisten laitteiden suorittamat prosessit. Tänä päivänä tällä termillä viitataankin
matkapuhelimien ja kannettavien tietokoneiden kaltaisiin elektromekaanisiin laitteisiin.
(Goldsmith & LeBlanc, 2004.) Blackhurstin ja Lahmin (2007, 85–86) mukaan teknologioiden
ajatteleminen jatkumona ”high-tech” -tyyppisistä ratkaisuista aina ”no-tech” -tyyppisiin
ratkaisuihin voi olla hyödyllistä. ”High-tech” -tyyppisiin sovelluksiin lukeutuvat pitkälle
kehitetyt monimutkaiset laitteet kuten tietokoneet ja monenlaiset vuorovaikutteiset
multimedialaitteet. ”Medium-tech” -sovelluksiin taas voidaan lukea erilaiset
yksinkertaisemmat elektroniset ja mekaaniset laitteet kuten VHS-laitteet. ”Low-tech” taas
viittaa laitteisiin, jotka ovat yhä edelleen vähemmän monimutkaisia kuten muun muassa
pyörätuolien käyttäjille soveltuvat korotettavat pöytätasot. ”No-tech” -ratkaisut sen sijaan
eivät vaadi laisinkaan minkään välineen käyttöä. Tähän kategoriaan sopivatkin esimerkiksi
erilaiset opetusmetodit. (Blackhurst, 2005, 6.) Tällainen näkökulma laajentaa merkittävällä
tavalla kansanomaista tapaa nähdä teknologiat synonyymeinä tietokoneille. Tutkimuksen
teknologiaratkaisut sijoittuvat periaatteessa jatkumon ”high-tech” -päähän, sillä
teknologiapisteillä hyödynnettävät kannettavat tietokoneet olivat merkittävässä roolissa.
Kuitenkin varsinaisen sovelluksen toimintaan tarvittavien esineiden keskeisenä ideana oli
niiden helppo ja edullinen saatavuus (esim. LEGO®-palikat).
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3.1 Teknologiat erityisryhmille ja universaali suunnittelu
Alun perin kuntoutusteknologioiden kehittämistyö on keskittynyt liikkumisen, näkemisen ja
kuulemisen toimintarajoitteiden helpottamiseen (Eriksson & Ahonniska, 2003, 62), mutta
viime vuosina erilaisia teknologisia sovelluksia myös autistisesti käyttäytyvien lasten
oppimisen edistämiseen on ilmaantunut räjähdysmäisellä tahdilla. Timosen (2009, 2)
mukaan tekniikan kehittymisen ja uusien sovellusten ilmestymisen myötä kuntoutus- ja
terapiakenttä onkin kohdannut uuden tilanteen, johon sen on sopeuduttava.
Erityisryhmät huomioonottavia teknologioita käsiteltäessä termi universaali suunnittelu on
keskeinen. Se on alun perin arkkitehtuurin alalta lähtöisin oleva käsite, joka viittaa
teknologioiden tapauksessa sellaisten teknologioiden suunnitteluun, joita mahdollisimman
laaja erilaisista haasteista ja vaikeuksista kärsivien yksilöiden joukko voi hyödyntää. Kun
teknologiat on lähtökohtaisesti tehty huomioimaan laaja käyttäjien kirjo, ei esimerkiksi
opettajien tarvitse tehdä niihin muutoksia tai mukautuksia erilaisten oppilaiden vuoksi.
Tällaisia teknologioita voivat käyttää myös sellaiset henkilöt, jotka eivät erityistä tukea tai
mukautusta tarvitse, ja usein he jopa hyötyvät itsekin tällaisista laitteista. (Blackhurst &
Lahm, 2007, 74.) Toisin sanoen tällaiset teknologiat soveltuvat kaikenlaisille
käyttäjäryhmille, mikä tekee erityisryhmien avuntarpeesta huomaamatonta kun erityistä
mukautustarvetta ei ole (Scherer, 2004, 104, 114). Universaalin suunnittelun avulla
kustannuksissa voidaan säästää eikä välineiden käyttöä tarvitse harkita erikseen jokaisen
lapsen kohdalla. Siten sellaisetkin lapset, joilla ei ole tarvetta lisätuelle, voivat käyttää
tällaisia välineitä ja esimerkiksi poistaa käytöstä tietyt helpottavat toiminnot tehdäkseen
työskentelystään haastavampaa (Blackhurst & Lahm, 2004, 74; Scherer, 2004, 114).
Universaalin suunnittelun heikkoutena voidaan kuitenkin pitää sitä, että väline, joka sopii
kaikenlaisille käyttäjille, on väistämättä niukka kunkin yksilön haasteet ja vahvuudet
huomioivilta ominaisuuksiltaan (Scherer, 2004, 115).
Erilaisista teknologioista keskusteltaessa on tärkeää huomioida, ettei laite itsessään tai sen
alkuperä määritä sen käyttötarkoitusta tai luonnetta tietyntyyppisenä teknologiana, vaan
olennaista on tapa, jolla sitä käytetään ja kuinka suuri tarve sitä käyttävällä henkilöllä on
laitteen käyttämiseen voidakseen toimia tarvitsemallaan tai haluamallaan tavalla (Zabala &
Hartsell, 2007, 136). Teknologiaa itsessään ei tulekaan pitää liian suuressa roolissa.
Hasselbring, Bottge ja Bausch (2007, 204–205) toteavat esimerkiksi onnistuneiden
tietokonepohjaisten ohjeenantojen johtuvan ennen kaikkea hyvin suunnitellusta ja
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laaditusta ohjeesta kun taas heikosti onnistuneilla tilanteilla on ollut hyvin vähän tekemistä
itse teknologian kanssa tai syy on löytynyt teknologian väärinkäytöstä. Myös perheiden
aktivointi  teknologioiden  kehittämisessä  ja  valitsemisessa  on  tärkeää.  Scherer  (2004,  99)
tukeekin  ajatusta  koko  perheen  mukana  pitämistä  teknologian  kehittämisprosessissa  ja
lapselle parhaiten soveltuvan teknologian valitsemisessa. Myös Arjen Teknologiat
Erityisryhmille (ATE) -projektissa perheiden asiantuntijuuden korostaminen on keskeisessä
asemassa kuten luvussa 3.3 kuvaan.
Teknologioita voidaan luokitella käyttötarkoituksiensa perusteella erilaisiin ryhmiin, kuten
opetusteknologioihin ja avustaviin teknologioihin (Blackhurst, 1997). Tutkimuksen
teknologiat eivät suoranaisesti kuulu mihinkään näistä ryhmistä, mutta ovat lähimpänä
opetusteknologioita. Opetusteknologioiden tarkoituksena on tuoda opetus mahdollisimman
monien saataville esimerkiksi erilaisten informaatioteknologioiden, tietokoneohjelmien ja
Internetin hyödyntämisen avulla. Oppilaat voivat esimerkiksi kommunikoida toisten luokkien
lasten kanssa telekommunikaattorien avulla. Erilaisten opetusteknologioiden saatavuuden
lisääntymisen myötä opetuksen yksilöllistämiseen onkin tarjoutunut enemmän vaihtoehtoja.
Opetusteknologiat eivät kuitenkaan tee ihmeitä. Ne eivät muuta tapaa, jolla lapset oppivat,
vaan ainoastaan tarjoavat erilaisia tapoja antaa ohjeita ja informaatiota. (Scherer, 2004,
125–126, 157.) ATE-projektin pääasiallinen tarkoitus ei ollut lasten opettaminen, vaan
vapaa-ajan kerhotoiminnan järjestäminen. Kuitenkin teknologiapisteillä toimiessaan lapset
myös pystyivät oppimaan ja kehittämään monenlaisia taitoja.
3.2 Autismi ja teknologiaperustaiset interventiot
Kiinnostus teknologioiden hyödystä autististen henkilöiden opettamisessa ja avustamisessa
on vahvaa ja esimerkiksi tietokoneiden odotetaankin korvaavan puutteita havainnoinnissa ja
motoriikassa sekä auttavan ilmaisua. Tietokone ei myöskään väsy toistamaan samoja
harjoituksia yhä uudelleen. Lisäksi virtuaalimaailmassa ei erilaisuus ole ensimmäiseksi
esteenä ja siten välittömästi hankaloittamassa vuorovaikutusta. (Bogdashina, 2006, 58.)
Nämä ovat kaikki autistisen lapsen tai aikuisen kannalta tärkeitä tekijöitä. Teknologia ei voi
korvata opettajaa, mutta erityisesti autististen lasten kohdalla tietokoneet voivat täyttää
joitakin opettamistehtäviä erityisesti tilanteissa, joissa lapsi tarvitsee hyvin strukturoituja ja
tarkasti hallittuja ohjeita (Kimball & Smith, 2007). Ohjeiden samankaltaisuus onkin tärkeää,
sillä autistien kyky opittujen taitojen yleistämiseen on todettu heikoksi: lapsi toimii hyvin
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samassa tilanteessa samoilla ohjeistuksilla kuin aiemmin, mutta ympäristön, rutiinien tai
ohjeiden muuttuminen voi estää onnistumisen (Bogdashina, 2006, 58). Tietokoneiden
hyötyihin lukeutuukin siten tutkijoiden, ohjaajien ja kuntouttajien mahdollisuus kontrolloida
kaikkia esiintyviä ärsykkeitä ja esittää niitä joko muuttumattomina tai järjestystä
systemaattisesti vaihdellen (Goldsmith & LeBlanc, 2004).
Kimball ja Smith (2007) toteavat useiden kaupallisten pelien pulmaksi erilaisten ohjelman
toistamien äänien lapsen ei-toivottua käyttäytymistä vahvistavan luonteen sekä
riittämättömät mahdollisuudet mukauttaa esiintyviä ärsykkeitä. Kaupallisiin teknologioihin
liittyykin autististen lasten kannalta useita keskeisiä pulmia, jotka pohjautuvat siihen, ettei
niitä ole suunniteltu ja testattu nimenomaan autistisia lapsia silmällä pitäen. Tämän vuoksi
niiden sisältämä pedagogiikka ei välttämättä sovi tälle ryhmälle. Muita keskeisiä pulmia ovat
esimerkiksi vähäiset mahdollisuudet vaikuttaa ohjelman lapselle antaman tuen määrään
sekä ohjelmien suppea sisältö, jotka aiheuttavat sekä turhautumista että rajaavat
potentiaalista käyttäjäryhmää sellaisiin, jotka jo hallitsevat tietyn määrän ohjelman
edellyttämiä taitoja. (Kimball & Smith, 2007.) Myös Eriksson ja Ahonniska (2003, 68) ovat
tuoneet esille puutteen hyvin suunnitelluista ohjelmista, jotka olisivat selkeästi tiettyihin
pulmiin vastaamiseksi rakennettuja, käyttäjälleen riittävän motivoivia ja eriasteisten
vaikeuksien kuntouttamiseen sopivia. Tässä mielessä universaali suunnittelu ei vastaa hyvin
spesifeihin pulmiin ja käyttäjäryhmien erityistarpeisiin. Tilanne on ristiriitainen myös sen
vuoksi, että ne ohjelmat, joita on tutkittu ja jotka on todettu autististen lasten kannalta
lupaaviksi, eivät pääsääntöisesti ole kaupallisesti saatavilla (Kimball & Smith, 2007).
Kaupallisiakin teknologioita voi kuitenkin hyödyntää tutkimuksellisesti innovatiivisesti.
Tällaisten teknologioiden avulla on pyritty usein vaikuttamaan autististen lasten
vuorovaikutustaitoihin kuten vertaisille tyypillisten vapaa-ajanviettotapojen opetteluun.
Blum-Dimaya,  Reeve,  Reeve  ja  Hoch  (2010)  totesivat  Guitar  Hero™  -peliin  ja
videomallintamiseen perustuvan interventionsa mahdollistavan tutkimiensa 9-12-vuotiaiden
autististen lasten pelaamaan oppimisen, ja siten olevan hyödyllinen iänmukaisten vapaa-
ajan viettotaitojen kehittämisessä tämän erityisryhmän osalta. On kuitenkin syytä huomata,
ettei kyseisessä tutkimuksessa tarkasteltu vuorovaikutteista toimimista pelaamalla yhdessä
toverin kanssa, mihin liittyvät pulmat ovat autistisesti käyttäytyville lapsille tunnusomaisia.
Goldsmith  ja  LeBlanc  (2004)  kuitenkin  tuovat  esille,  että  vaikka  tietokoneilla  toimimisen
perinteisesti onkin pelätty lisäävän eristäytymistä ja vuorovaikutussuhteiden heikkenemistä,
on erilaisia pelejä mahdollista pelata yhtäaikaisesti tai yhdessä toisen lapsen kanssa. Nämä
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huomiot ovat olennaisia erityisesti autististen lasten kannalta, joille esimerkiksi tietokoneen
vuorovaikutteinen käyttö tarjoaisi mielekkään väylän sosiaalisuuteen. Goldsmith ja LeBlanc
(2004) totesivat katsauksessaan tietokonepohjaisten ohjeistusten toimivan autistisesti
käyttäytyville lapsille paremmin kuin perinteisten vuorovaikutteisten tai alkeellisempiin
teknologisiin low-tech -sovelluksiin perustuvien ohjeistusten, mutta pääsääntöisesti tällaista
vertailevaa tutkimusta on tehty vähän (Eriksson & Ahonniska, 2003, 70).
Teknologiaperustaisten interventioiden kohdalla ei ole juurikaan kiinnitetty huomiota siihen,
mistä tekijöistä autististen lasten niitä kohtaan osoittama kiinnostus tarkkaan ottaen johtuu
(Mineo ym., 2008) tai ole kyetty luotettavasti erottamaan varsinaisen teknologian
aikaansaamaa muutosta muista mahdollisesti vaikuttavista tekijöistä (esim. Sansosti &
Powell-Smith, 2008). Onkin tärkeää ymmärtää, ettei erilaisten teknologioiden tuominen
osaksi autististen lasten arkea ja kuntoutusta ole tärkeää teknologioiden itsensä vuoksi,
vaan esimerkiksi niiden autistisia lapsia kiinnostavan luonteen takia. Durkinin (2010)
mukaan näiden kiinnostuksen osoitusten huomiotta jättäminen vie pois tarkastelusta myös
ne  prosessit  ja  ilmiöt,  jotka  auttavat  ymmärtämään,  mikä  näiden  lasten  elämässä  ja
kokemusmaailmassa on mieluista. Sen sijaan näitä lapsia motivoivien kohteiden
huomioiminen tarjoaa mahdollisuuden ymmärtää autististen lasten esimerkiksi
havaitsemiseen liittyviä prosesseja sekä yksilön ja ympäristön välistä vuorovaikutusta
(Durkin, 2010).
Autistisille lapsille suunniteltujen teknologioiden tulisi parhaimmillaan olla sellaisia, etteivät
ne eristä yksilöä sosiaalisista kontakteista tai kannusta toistamaan tiettyjä samanlaisina
toistuvia vastaamistapoja (Kimball & Smith, 2007). Keskeinen huolenaihe autististen lasten
tietokonetyöskentelyssä liittyykin tietokoneiden ennustettavuuteen verrattuna
vuorovaikutustilanteiden arvaamattomuuteen. Tämä saattaakin yhä entisestään vähentää
autististen lasten kiinnostusta osallistua sosiaaliseen kanssakäymiseen. (Jacklin & Farr,
2005.) Onkin syytä muistaa, että teknologia, esimerkiksi tietokone, voi toimia myös
kommunikaation välineenä (Ikonen & Suomi, 1998) ja teknologiaa voidaan aina pyrkiä
hyödyntämään myös vuorovaikutteisesti.
33
3.2.1 Autistinen lapsi teknologian käyttäjänä
Autistisesti käyttäytyvien lasten on todettu olevan kiinnostuneita teknologioista ja
tietokoneista sekä osoittavan erityistä motivaatiota niiden kanssa työskentelyyn (esim.
Goodwin, 2008; Heimann, 1995). Swettenham (1996) on ehdottanut autististen lasten
kiinnostuksen tietokoneita kohtaan johtuvan kolmesta tekijästä. Ensinnäkään tietokoneella
toimimiseen ei liity sosiaalisia tekijöitä, joita autistien voidaan ajatella vierastavan
vuorovaikutuksen pulmien vuoksi. Toisekseen tietokone on johdonmukainen ja
ennustettava. Kolmanneksi tekijäksi voidaan nähdä se, että tietokoneella toimiessaan lapsi
kontrolloi tekemistään ja voi siten määrätä esimerkiksi työskentelytahdista. (Swettenham,
1996.) On kuitenkin syytä huomioida, vaikkeivät tietokoneet itsessään sisällä sosiaalista
komponenttia, voivat tietokonepelit kuitenkin sitä edellyttää. Onkin arveltu, että autistisilla
lapsilla olisi taipumus valita nimenomaan sellainen peli, jota tämä voi pelata yksin, mutta
tutkimustietoa ei tästä kuitenkaan toistaiseksi ole. (Durkin, 2010.) Sellaisten tietokone- tai
videopelien, joita ei ole suunniteltu autistisesti käyttäytyviä lapsia silmällä pitäen, voidaan
ajatella asettavan tälle käyttäjäryhmälle merkittäviä haasteita. Lapsen on kyettävä
huomioimaan useita näytöllä esiintyviä kohteita ja valittava milloin ja miten reagoi
kulloiseenkin ärsykkeeseen. Kuitenkin autististen lasten suoriutumisesta ja kokemuksista
tietokone- ja videopelien pelaamisessa on hyvin vähän tutkimustietoa. (Durkin, 2010.)
Pelinomaiset ohjelmat voivat sitoa lasten tarkkaavaisuutta pitkäksi aikaa ja siten motivoida
pitkäjänteiseen työskentelyyn hankalan tehtävän parissa. Myös tietokoneiden suhteellinen
uutuuden viehätys motivoi edelleen esimerkiksi kynällä ja paperilla suoritettaviin tehtäviin
verrattuna. (Eriksson & Ahonniska, 2003, 66.) Onkin ajateltu, että tällaista kiinnostusta
voitaisiin hyödyntää erilaisten taitojen opettamisessa autististen lasten kohdalla (Mineo ym.,
2009). Goldsmithin ja LeBlancin (2004) mukaan tietokonepohjaisten ohjeistusten onkin
todettu motivaation, tarkkaavaisuuden ja oppimisen lisääntymisen lisäksi vähentävän ei-
toivottua käyttäytymistä autistisesti käyttäytyvillä lapsilla. Tietokoneiden on myös havaittu
olevan hyödyllisiä palautteen annossa. On todettu, että tietokoneiden antama palaute
virheistä tuntuu neutraalimmalta kuin esimerkiksi opettajan antama palaute. Tämä onkin
olennainen  motivoiva  tekijä  erityisesti  sellaisen  lapsen  kohdalla,  joka  on  kokenut  useita
epäonnistumisia  oppimiseen  liittyen.  (Eriksson  &  Ahonniska,  2003,  66.)  Lisäksi
tietokoneiden avulla palaute kyetään antamaan välittömästi, ja siten parantamaan sen
vaikutusta vahvistajana. Myös palautteiden muotoa ja esimerkiksi asteittaista häivyttämistä
voidaan kontrolloida helposti. (Goldsmith & LeBlanc, 2004.) Tietokoneella annettavat ohjeet
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ovat myös monille vakavista pulmista, kuten autismista, kärsiville henkilöille hyödyllisiä,
sillä samaan aikaan voidaan tarjota sekä kuvia että ääntä, ja siten auttaa henkilöä
kohdistamaan tarkkaavaisuuttaan paremmin (Langone, 2007, 419).
Tietokoneella toimimisen on nähty olevan hyödyllistä erityisesti autistisesti käyttäytyvien
lasten valikoivan tarkkaavaisuuden kannalta, sillä näillä lapsilla on usein taipumuksena
kiinnittää huomiota irrelevantteihin tekijöihin, joiden esiintymistä voidaan tietokoneella
toimittaessa säädellä. Mikäli ylivalikoivuutta tarkkaavaisuudessa esiintyy, lapsi kuitenkin
siitä huolimatta keskittyy johonkin tietokoneella esitettyyn relevanttiin tekijään. (Charlop-
Christy & Daneshvar, 2003.) Kielen oppimisen kannalta tietokoneavusteiset ohjeistukset
voivat olla erityisen hyödyllisiä, sillä opeteltavaan sanaan tai käsitteeseen voidaan
kirjoitusasun lisäksi liittää sekä kuva että äänitiedosto (Langone, 2007, 430). Tällöin
autistinen lapsi voi todennäköisemmin kytkeä käsitteen oikeaan kohteeseen ja oppia sanan
merkityksen tarkoitetulla tavalla. Lisäksi tietokoneella tai muulla vastaavanlaisella
teknologialla toimittaessa lapsen tarvitsee kohdistaa tarkkaavaisuutensa vain pienelle
alueelle kuten tietokoneen näyttöön, jolloin autistisille lapsille haasteellinen laajojen
tapahtumien kokonaishavainnointi ei ole yhtä suuressa roolissa kuin perinteisessä
opetustilanteessa. Toisaalta Hasselbring ym. (2007, 211) tuovat esille, että erityistä tukea
tarvitsevilla lapsilla on vaarana häiriintyä tai jumiutua tietokoneelta löytyvään
informaatiomäärään. Tällöin korostuukin nimenomaan se, ettei tietokone tai mikään
teknologia itsessään riitä, vaan olennaista on sen asianmukainen hyödyntäminen.
Autististen lasten sosiaalisiin taitoihin on pyritty vaikuttamaan teknologisten sovellusten
avulla, mikä on kiinnostavaa myös lapsen jaetun toiminnan kannalta. Tällaisia ovatkin
esimerkiksi ohjelmat, joiden avulla autistista lasta pyritään auttamaan katsomaan
ihmiskasvoihin ja saamaan informaatiota tunteista (ks. Goodwin, 2008). Myös robotteja
voidaan hyödyntää autistisesti käyttäytyvien lasten kuntoutuksessa. AuRoRA -projekti
kehittääkin erilaisia robotteja nimenomaan tätä erityisryhmää silmällä pitäen. Projektissa on
todettu robotin voivan toimia sekä tarkkaavaisuuden että jaetun tarkkaavaisuuden
kohteena. Huomion arvoista on se, että myös kyseisessä tutkimuksessa keskityttiin
nimenomaan lapsen vahvuuksien tarkastelemiseen. (Robins, Dickerson, Stribling &
Dautenhahn,  2004.)  Myös  Jacklin  ja  Farr  (2005)  totesivat  tutkimuksessaan  tietokoneiden
voivan toimia sosiaalisen vuorovaikutuksen välineinä. Erityisesti opettajan antaessa lapsen
ohjata tilannetta, syntyi heidän tutkimuksessaan sekä yhä pidempikestoista että
positiivisempaa vuorovaikutusta lapsen ja opettajan välille.
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3.3 Arjen teknologiat erityisryhmille (ATE) -projekti
Arjen Teknologiat Erityisryhmille (ATE) -projektin tavoitteena on kehittää erilaisia
toimintaympäristöjä ja teknisiä välineitä, jotka palvelevat mahdollisimman hyvin erityistä
tukea tarvitsevia lapsia. ATE-projektissa niin erityistä tukea tarvitsevat lapset kuin näiden
vanhemmatkin nähdään asiantuntijoina, joiden osallistumista teknologisten sovellusten
suunnitteluun pidetään tärkeänä. Tavoitteena on saattaa erityistä tukea tarvitsevat lapset
tasavertaisiksi toimijoiksi yhä enemmän teknologiaa hyödyntävässä yhteiskunnassa
tukemalla näiden lasten osallistumista oman arkensa suunnitteluun. (Honkalampi-säätiö,
2012.) Lasten motivaation ylläpitämistä pidetään tärkeänä ja siihen pyritään sovellusten
sopivan haastetason valitsemisella sekä antamalla lapselle mahdollisuus itse ideoida häntä
kiinnostavia sovelluksia (Miettinen & Pihlainen-Bednarik, 2010). Keskeisimpiä toimijoita
ATE-projektissa ovat Honkalampi-säätiön perheperustaisen kuntoutuksen kehittämiskeskus
ja Itä-Suomen yliopiston tietojenkäsittelytieteen laitos sekä erityispedagogiikan oppiaine.
Projekti toteutetaan vuosina 2009–2012. Projekti koostuu sekä ATE-kerhotoiminnasta, jota
kuvaan jäljempänä, että monitieteisestä tutkimustyön toteuttamisesta. (Honkalampi-säätiö,
2012.)
ATE-kerhotoiminta alkoi syksyllä 2009. Tuolloin kerhoja järjestettiin joka viikko, mutta
keväällä 2010 siirryttiin kerhojen pitämiseen joka toinen viikko. ATE-kerhoihin
tutkimusaikana osallistuneet lapset olivat ryhmänä hyvin heterogeeninen. Heillä oli
vaikeuksia esimerkiksi keskittymisessä ja kommunikaatiossa sekä muuta spesifimmin
autismin kirjon problematiikkaa. Lasten vaatima tuen määrä myös vaihteli suuresti: toiset
tarvitsivat kokonaisvaltaista apua kun taas toiset toimivat täysin itsenäisesti. (Honkalampi-
säätiö, 2012; Miettinen & Pihlainen-Bednarik, 2010.) Keskeisimpänä projektissa mukana
olevia perheitä yhdistävä tekijänä oli kiinnostus teknologiaa kohtaan. Osallistuvat lapset
olivat iältään 4-13-vuotiaita (Honkalampi-säätiö, 2012). Koska vanhempien osallistumista
kerhotoimintaan pidettiin tärkeänä, järjestettiin ne iltapäivisin. Siten kerhotoiminta
muodostui osaksi vapaa-aikaa eivätkä teknologioiden kehittäminen ja käyttö rajoittuneet
ainoastaan esimerkiksi koulupäivän ajalle. (Kärnä, Nuutinen, Pihlainen-Bednarik & Vellonen,
2010.) Kerhotoiminta integroitui siten koko perheen arkeen.
Toiminta ATE-kerhossa oli strukturoitu erilaisiin aktiviteetteihin. Toimintojen struktuurin
hahmottamisen tukena toimi myös tehtäväkartta, josta lapsi näki kullakin kerhokerralla
järjestyksen, jossa hän kiertää teknologiapisteeltä toiselle. Tehtäväkartta kulki mukana
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kerhokerran ajan. Kerho alkoi tervehdyksillä ja yhteisellä laululeikillä, minkä jälkeen lapset
siirtyivät teknologiapisteille. Toimintaa teknologiapisteillä ohjasivat opiskelijaohjaajat ja
usein myös lasten vanhemmat. Kullakin teknologiapisteellä oli yksi lapsi kerrallaan. Toiminta
yhdellä teknologiapisteellä kesti noin 10 minuuttia, mitä pidettiin keskittymisen kannalta
hyvänä aikana. Osallistuttuaan kaikille teknologiapisteille lapset ottivat kuvia
digitaalikameralla mieluisimmista asioista kyseisen kerhonkerran aikana. Tämän jälkeen
lapset rentoutuivat yhdessä ohjaajiensa kanssa vanhempien ja tutkijoiden keskustellessa
havainnoistaan ja ideoidessa seuraavaa kerhokertaa. Kerhokerran lopuksi lasten ottamat
valokuvat katsottiin yhdessä ja laulettiin jäähyväislaulu. Lasten ja vanhempien poistuttua
ohjaajat kirjasivat omat huomionsa ylös ohjaamansa lapsen toiminnasta. Ohjaajien
tekemien huomioiden ja vanhempien ehdotuksien pohjalta teknologiasovelluksia kehitettiin
vastaamaan paremmin lasten tarpeisiin ja kiinnostuksen kohteisiin. Myös lapsia pyydettiin
arvioimaan kutakin teknologiapistettä toiminnan päätyttyä näyttämällä piirrettyjen tunnetta
ilmaisevien kasvojen kuvia, joihin oli lisäksi kirjoitettu ”tosi kiva”, ”ihan kiva” tai ”tylsä”.
Teknologioiden kehittäminen tapahtui usein nopealla aikataululla, ja usein jo seuraavalla
kerhokerralla saattoi teknologioissa olla tapahtunut muutoksia. Autismiin liittyvä rutiinien
rikkoutumisen herättämä ahdistus (esim. Loveland & Tunali-Kotoski, 2005, 269) näyttäytyi
paikoin mielenkiintoisesti tästä näkökulmasta. Eräs projektiin osallistuneen lapsen vanhempi
nimittäin toi esille, että muutoksen vastustamista on voinut olennaisesti vähentää se, että
teknologiapisteet ovat ulkoisesti säilyneet samanlaisina sisällöllisestä kehittymisestä
huolimatta (Miettinen & Pihlainen-Bednarik, 2010). Tämän tutkielman aineistonkeruu
päättyi kevääseen 2010, minkä jälkeen ATE-kerhon toimintaa on kehitetty edelleen muun
muassa vuorovaikutteisempaan suuntaan parityöskentelyn muodossa (ks. Honkalampi-
säätiö, 2012).
Tutkimuksen toteuttamisaikana ATE-kerhossa oli kokonaisuudessaan viisi teknologiapistettä,
joskin syksyllä 2009 teknologiapisteitä vielä suunniteltiin, minkä vuoksi niitä oli tuolloin
vähemmän. Kunkin teknologiapisteen ominaisuuksien mukaan niissä korostui joko
visuaalisuus, auditiivisuus, kinesteettisyys sekä vuorovaikutukselliset taidot (Miettinen &
Pihlainen-Bednarik, 2010, 44). Tutkimukseen on valittu tarkasteluun kolme
teknologiapistettä, jotka olivat matto-ohjainpiste, reaktiopelipiste ja LEGO-rakennuspiste.
Nämä teknologiat erosivat toisistaan monilta ominaisuuksiltaan, mikä teki niiden
tarkastelemisesta tutkimuksen kannalta mielenkiintoista. Ne vaativat lapselta erilaisia
taitoja tehtävistä suoriutumiseen, tarjosivat ohjaajille ja vanhemmille erilaisia
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mahdollisuuksia lapsen ohjaamiseen ja sisälsivät eri määrän mahdollisuuksia varioida pelin
sisältöä. Tutkimuksessa tarkastelun ulkopuolelle jäivät musiikkipiste ja robottipiste. Näitä
kahta pistettä kehitettiin tutkimusaikana paljon, minkä vuoksi ne olivat sisällöltään usein
erilaisia kullakin kerhokerralla. Kerhokerroilla oli toisinaan teknologiapisteiden lisäksi muita
aktiviteetteja, kuten omien teknologiapainikkeiden askartelutuokio, joiden vuoksi lapsi ei
osallistunut kaikille teknologiapisteille kyseisen kerhokerran aikana. Tutkimuksen
ulkopuolelle jääneille kahdelle teknologiapisteelle tutkittava lapsi osallistui muita
teknologiapisteitä harvemmin. Kuvaan näitä aineiston keruuseen liittyviä ratkaisuja
tarkemmin luvussa 4.3. Seuraavaksi esittelen tutkimuksessa mukana olevat kolme
teknologiapistettä.
Matto-ohjainpisteellä (kuva 1) vaihtoehtoisia pelimuotoja oli useita. Peliä voitiin pelata
peruspelinä, jolloin tietokoneen näytön ruudukon yhdessä ruudussa oli rasti, jota
vastaavaan kohtaan tuli lapsen matto-ohjaimella astua. Rastin paikka vaihtui joko osumasta
tai  tietyn  ajan  kulumisen  jälkeen.  Peliä  voitiin  pelata  myös  haastavampana  versiona
ottamalla mukaan käsien ja jalkojen käyttö. Näin yhden kohteen painaminen jalalla
muuttuukin neljän ruudun samanaikaiseksi painamiseksi. Peliä voitiin myös pelata
tunnistamalla ohjelman soittamia eläimen ääniä ja painamalla oikeaa eläimen kuvaa matto-
ohjaimelta. Mahdollista oli myös pelata varsinaista StepMania -tanssipeliä. Matto-ohjainpiste
KUVA 1. Valokuva matto-ohjainpisteestä,
jossa pelinä eläinpeli
KUVIO 1. Kaaviokuva matto-ohjain-
pisteelle tyypillisestä sijoittumisesta. T
=  tietokone,  V  =  Veeti,  VA  =
vanhempi ja O = ohjaaja.
V
T
VA
O
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oli sijoitettu käytävälle, ja sen ympärillä oli runsaasti liikkumatilaa. Vanhempi ja ohjaaja
seurasivat Veetin pelaamista usein matto-ohjaimen vierellä (kuvio 1).
Reaktiopelipisteellä (kuva 2) voitiin matto-ohjainpisteen tavoin pelata useita erilaisia pelejä.
Peli saattoi olla muun muassa näytöllä näkyvän värin yhdistämistä samanväriseen muotoon
tai näytöllä näkyvän muodon ääriviivojen yhdistämistä värilliseen muotoon painamalla
kyseistä painiketta pöydällä. Peleissä saattoi olla myös laskutaitoa vaativia tehtäviä tai sitä
voitiin  pelata  esimerkiksi  muistipelinä.  Pelejä  voitiin  vaikeuttaa  siten,  että  pelin  edetessä
aikaa reagoida oli vähemmän tai esimerkiksi ärsykkeitä, joihin tuli reagoida, oli enemmän.
Reaktiopelipiste oli sijoitettu käytävän loppupäähän. Viereisestä ovesta kulki ajoittain
ihmisiä kerhon muille teknologiapisteille. Ohjaaja ja vanhempi seurasivat Veetin pelaamista
tyypillisesti tämän vierellä istuen (kuvio 2).
Legorakennuspisteellä (kuva 3) lapsi näki tietokoneen näytöltä mallin, jonka mukaan hän
rakensi pala kerrallaan vastaavan rakennelman. Lapsi pystyi rakentamaan valintansa
mukaan joko pienillä LEGO- tai isommilla DUPLO®-palikoilla. Pelin vaikeustasoa voitiin
säädellä muun muassa lisäämällä rakennelmaan tulevien palikoiden määrää. Pelimuotoa
voitiin vaihtaa muistipeliin, jossa tietokoneen näytöllä näkyi palikoista koostuva rakennelma,
joka hävisi näkyvistä hetken kuluttua. Tämän jälkeen lapsen tuli rakentaa vastaava
muistinsa varassa. Peliä voitiin vaikeuttaa lisäämällä rakennelmaan tulevien palikoiden
määrää. LEGO-rakennuspisteellä läsnäolijalla oli myös mahdollista rakentaa lapsen vierellä
samaa rakennelmaa omista palikoistaan. Tällöin lapsi saattoi käyttää esimerkiksi DUPLO-
palikoita ja ohjaaja LEGO-palikoita. Tutkittava lapsi tyypillisesti rakensi isommilla DUPLO-
KUVA 2. Valokuva reaktiopelipisteestä KUVIO 2. Kaaviokuva reaktiopeli-
pisteelle tyypillisestä sijoittumisesta. T
=  tietokone,  V  =  Veeti,  VA  =
vanhempi ja O = ohjaaja.
VAO
V
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palikoilla. LEGO-rakennuspiste sijaitsi suuressa huoneessa, jossa lapset myös rakensivat ja
ohjasivat LEGO-robotteja. Tästä aiheutui paikoittain kovaakin ääntä. LEGO-rakennuspisteen
vieressä oli myös ovi, josta kulki ihmisiä kerhon muille teknologiapisteille (kuva 3). Ohjaaja
ja vanhempi seurasivat Veetin rakentamista usein tämän vierellä istuen (kuvio 3).
KUVA 3. Valokuva LEGO-rakennuspisteestä KUVIO  3. Kaaviokuva LEGO-rakennus-
pisteelle tyypillisestä sijoittumisesta. T =
tietokone, V = Veeti, VA = vanhempi ja O =
ohjaaja.
T
V
VA
O
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4 TUTKIMUSTEHTÄVÄ JA TOTEUTUS
Tässä luvussa kuvaan tehtyä tutkimusta ensin esittelemällä tutkimustehtävän ja siitä
johdetut tutkimuskysymykset (4.1). Luvussa 4.2 kuvaan tutkimuksen lähestymistapaa ja
luvussa 4.3 kuvailen aineistoa sekä aukaisen sen keruuprosessia. Luvussa 4.3.1 esittelen
tutkimuksen osallistujat ja kuvaan ATE-kerhon roolia tutkimuksen kontekstina. Lopulta
luvussa 4.4 kerron tutkimuksen analyysimenetelmistä ja avaan analyysin etenemistä useine
vaiheineen.
4.1 Tutkimustehtävä ja -kysymykset
Tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella autistisesti käyttäytyvän lapsen teknologiapisteellä
toimintaan keskittymistä ja jaetun toiminnan eleiden ilmenemistä ATE-teknologiakerhon
aikana. Tutkimuksessa tarkasteluun otettiin kolme erilaista teknologiapistettä, jotka olivat
matto-ohjainpiste, reaktiopelipiste sekä LEGO-rakennuspiste. Tarkemmat
tutkimuskysymykset ovat seuraavat:
I. Kuinka Veetin toimintaa teknologiapisteillä voidaan kuvata teknologiapisteellä toimimiseen
keskittymisen näkökulmasta?
Tavoitteena oli tarkastella, minkälaisia teknologiapisteellä toimintaan keskittymistä kuvaavia
periodeja Veetin toiminnassa voidaan hahmottaa. Lisäksi tavoitteena oli hahmottaa
mahdollisia Veetin keskittymiseen vaikuttavia tekijöitä teknologiapisteellä toimimisen
kontekstista.
II. Millaisena Veetin jaettu toiminta teknologiapisteillä näyttäytyy?
Veetin jaetun toiminnan eleitä tarkasteltiin erityispedagogiikan aineopintojen tutkielmassani
(Tuononen, 2011) rakentamani havainnointilomakkeen pohjalta. Tavoitteena oli tarkastella,
kuinka paljon jaetun toiminnan eleitä Veeti teknologiapisteillä käyttää. Lisäksi pyrittiin
ymmärtämään näiden eleiden käyttämisen merkitystä. Aineopintojen tutkielman osana
suoritetussa jaetun toiminnan lomakkeen rinnakkaisarvioinnissa havaittiin eleiden funktion
tarkastelu epäluotettavaksi. Tuolloin funktioiden hahmottaminen perustui pitkälti
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teoreettisiin näkökulmiin eikä systemaattista analyysiä Veetin kohdalla oltu tehty.
Tarkastelemalla Veetin jaetun toiminnan eleiden esiintymiskontekstia, huomioiden
esimerkiksi läsnäolijoiden aiempi ja samanaikainen toiminta, pyrin tavoittamaan niitä
merkityksiä, joita Veetin eleillä oli.
III. Kuinka pitkäkestoisena Veetin teknologiapisteellä toimintaan keskittyminen näyttäytyy
sekä voidaanko teknologiapisteiden välillä havaita eroja Veetin toimintaan keskittymisessä?
IV. Kuinka paljon Veetillä jaetun toiminnan eleitä teknologiapisteillä ilmenee ja voidaanko
teknologiapisteiden välillä havaita eroja niiden käytössä?
Kokoavasti pyrittiin lopuksi pohtimaan tutkimuksen tulosten yhteyksiä toisiinsa ja
hahmottamaan Veetin keskittymisen ja jaetun toiminnan eleiden yhteyksiä.
4.2 Lähestymistapa
Tutkimukseni on lähestymistavaltaan tapaustutkimus. Tässä tutkimuksessa hyödynsin sekä
määrällistä että laadullista lähestymistapaa, mikä teki tutkimuksestani otteeltaan
monimenetelmällisen (eng. mixed methods). Tällaiseen menetelmien yhdistelemiseen
viitataan myös muilla englanninkielisillä termeillä kuten ”multiple methods”, ”multimethods”
ja ”combined methods”, joiden määritelmät tutkimuksissa ja muussa kirjallisuudessa
vaihtelevat eikä niiden käyttö ole johdonmukaista (Morse & Niehaus, 2009, 19, 20; Teddlie
& Tashakkori, 2003, 10). Monimenetelmällistä otetta voidaan kuvata eräänlaiseksi
triangulaatioksi, jota tosin voidaan myös pitää monitulkintaisena terminä ja siten vähintään
yhtä ongelmallisena (ks.  Bogdan & Biklen, 2007, 115). Monimenetelmällisyydellä tarkoitan
tässä  Morsen  ja  Niehausin  (2009,  9)  määritelmän  mukaisesti  kahden  tai  useamman
tutkimusmenetelmän käyttämistä samassa tutkimuksessa sillä edellytyksellä, ettei
kumpikaan menetelmä yksin ole riittävä tutkimuskysymyksiin vastaamiseksi. Tällöin
tutkimuksessa voidaan käyttää joko kahta tai useampaa laadullista tai kvantitatiivista
menetelmää tai käyttää sekä laadullista että määrällistä menetelmää (emt., 2009, 9), kuten
olen tässä tutkimuksessa tehnyt. Koska tutkimuksessa on analysoitu samaa aineistoa sekä
kvalitatiivisesti että kvantitatiivisesti on kyseessä Teddlien ja Tashakkorin (2006) mukaan
tarkasti ottaen kvasi-monimenetelmällinen tutkimus. Tällöin tutkimuskysymyksiin vastataan
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analysoimalla samaa aineistoa saattamalla sitä joko kvalitatiiviseen tai kvantitatiiviseen
muotoon (emt., 2006).
Tutkimuksessani kvalitatiivisuus oli perusta, jota kvantitatiivinen ote täydensi eli
monimenetelmällisen tutkimuksen käsitteiden avulla voidaan ilmaista tutkimukseni
peruskomponentin olleen kvalitatiivinen ja kvantitatiivisuuden olleen sitä täydentävä
komponentti (Morse & Niehaus, 2009, 15). Käytännössä tämä näkyi tutkimuksessani siten,
että tutkimuskysymyksiin I ja II vastausta haettiin laadullisin menetelmin kun taas
tutkimuskysymyksiin III ja IV vastaamiseksi tukeuduttiin kvantitatiivisiin menetelmiin.
Tutkimuskysymyksiin III ja IV vastaaminen pohjautui I ja II tutkimuskysymysten
vastauksille, minkä vuoksi voidaan sanoa laadullisen komponentin olleen tutkimuksessa
hallitseva.
Syitä monimenetelmällisen otteen hyödyntämiselle voi olla useita (esim. Tashakkori &
Teddlie, 2008, 102–103). Metsämuurosen (2011, 266) mukaan saatu tieto on sitä
varmempaa, mitä useampaa tutkimusmenetelmää on käytetty, jolloin kvalitatiiviseen
tutkimukseen yhdistetty kvantitatiivinen mittaaminen toimiikin hyvänä havainnollistamisen
keinona. Tässä tutkimuksessa syy monimenetelmällinen otteen hyödyntämiseen perustuu
toisella menetelmällä saatujen tulosten laajentamiseen sekä näin kokonaisemman kuvan
saamiseen tutkituista ilmiöistä (ks. Tashakkori & Teddlie, 2008, 102–103). Sekä
kvalitatiivista että kvantitatiivista menetelmää yhdistävä ote on kuitenkin kahta tai
useampaa kvalitatiivista tai kvantitatiivista menetelmää yhdistävää otetta haastavampi
toteuttaa erityisesti siksi, että kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen ote kumpuavat eri
paradigmoista, joita tutkijan täytyy tutkimuksessaan kyetä yhteen sovittamaan (Morse &
Niehaus, 2009, 9). Tämä yhteensovittamisen prosessi nähdään pulmalliseksi ja se on myös
keskeinen ajankohtainen kiistan aihe monimenetelmällisessä tutkimuksessa (Morse &
Niehaus, 2009, 19). Tutkimuksessani olen pyrkinyt toteuttamaan kumpaakin otetta
huolellisesti omista paradigmoistaan käsin ja yhdistämään saadut tulokset tutkielman
johtopäätösluvussa. Siten myös esimerkiksi tulosten raportointi näyttäytyy erilaisena, sillä
laadullisen menetelmän avulla saatujen tulosten osalta käyn vuoropuhelua teorian kanssa jo
tulososiossa, mutta määrällisten menetelmien osalta esitän tulokset ensin sellaisenaan.
Tutkimukseni ”tapauksena” on autistinen lapsi, Veeti. Erityisenä kiinnostuksen kohteena oli
Veetin toiminta keskittymisen ja toiminnan jaetun luonteen näkökulmasta ATE-
teknologiakerhossa kolmella eri teknologiapisteellä. Konteksti onkin tapaustutkimuksissa
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usein tärkeässä roolissa. Sen ajatellaan vaikuttavan kiinnostuksen kohteena olevaan
toimintaan, ja erilaisia merkityksiä pyritään tavoittamaan suhteessa siihen. Tämän vuoksi
tapahtumaympäristö on pyrittävä kuvaamaan tarkkaan, vaikkei selkeitä toimintaan
vaikuttavia tekijöitä kyettäisikään siitä tunnistamaan. (Stake, 2005, 450–452.)
Osallistumalla ATE-kerhoihin keväällä 2010 ja laatimalla kenttämuistiinpanoja pystyin
tavoittamaan videokuvan ulkopuolelle muutoin jääviä ilmiöitä, kuten esimerkiksi sen, missä
järjestyksessä lapsi kullakin kerhokerralla kiersi teknologiapisteeltä toiselle. Olen pyrkinyt
tässä tutkielmassa kuvaamaan ATE-kerhon toimintaa mahdollisimman tarkasti ja
luonnehtimalla tutkimukseen mukaan otettuja teknologiapisteitä (luku 4.3).
Tapaustutkimusta voidaan kuvailla jotakin aihealuetta enemmänkin laajentavaksi kuin
supistavaksi. Tavoitteena ei siis ole reduktionistisesti tavoittaa yleisiä, laajoihin massoihin
päteviä sääntöjä, vaan laajentaa ymmärrystä jostakin aiheesta tai saavuttaa syvä
ymmärrys siitä. (Bernard & Ryan, 2010, 43; Stake, 2000, 24.) Tätä tutkimusta voidaan
luonnehtia enemmänkin välineelliseksi (eng. instrumental) kuin juuri tiettyä tapausta
tapauksen itsensä vuoksi tarkastelevaksi (eng. intrinsic) tapaustutkimukseksi. Pyrkimyksenä
on tällöin edelleen tarkastella valittua tapausta tarkasti, mutta lisäksi tutkimuksessa
halutaan tavoittaa näkökulmia joihinkin tiettyihin ilmiöihin, joita tässä tutkimuksessa olivat
autistisen lapsen toimintaan keskittyminen ja jaettu toiminta. Jako näihin kahteen
tapaustutkimuksen tyyppiin ei kuitenkaan ole tiukka. Välineellisen tapaustutkimuksen
puitteissa voidaan kuitenkin soveltaa erilaisia aiemmin kehitettyjä lomakkeita ja tarkastella
tapausta suhteessa aiempaan tutkimus- ja teoriatietoon, kuten tässä tutkielmassa on tehty.
(ks. Stake, 2005, 445, 450.)
4.3 Aineiston keruu ja kuvaus
Tutkimukseni aineisto koostuu useista erilaisista osa-aineistoista, kuten Veetin vanhempien
ja puheterapeutin haastatteluista, kerho-ohjaajien palautteista useilta kerhokerroilta sekä
laatimistani kenttämuistiinpanoista. Tärkeimpänä aineistona kuitenkin tutkimuksessani olen
hyödyntänyt syksyn 2009 ja kevään 2010 aikana ATE-kerhoista kuvattuja videotaltiointeja
kolmelta tutkimukseen mukaan valitsemaltani teknologiapisteeltä. Sabornie (2004, 573)
kuvaakin tapaustutkimuksen aineistonhankintaa työlääksi, sillä kyseiselle tutkimusotteelle
ovat tyypillisiä nimenomaan useat erilaiset aineistot. Tutkimukseni kuitenkin toteutettiin
osana ATE-projektia, minkä vuoksi pystyin hyödyntämään projektilla jo entuudestaan
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hallussaan olevia Veetiä koskevia materiaaleja. Seuraavassa erittelen tarkemmin näitä
aineistoja ja niiden luonnetta sekä kuvaan niiden roolia tutkimuksen analyysissä.
Keskeisimpänä tutkimukseni aineistona siis olivat ATE-kerhoista kuvatut videotaltioinnit.
Syksyllä 2009 kerhokertoja oli joka viikko, keväällä 2010 joka toinen. Videoituja
kerhokertoja oli yhteensä 18: syksyltä 8, keväältä 10. Tutkimukseen mukaan valitsemani
kolme teknologiapistettä eivät esiinny tällä aikavälillä kuvatuissa videotaltioinneissa
tasavertaisesti, mikä johtuu sekä siitä, että ATE-projekti käynnistyi vasta syksyllä 2009,
jolloin kaikkia teknologiapisteitä ei vielä oltu otettu osaksi sitä että toisaalta siitä, ettei
jokaisella kerhokerralla erinäisistä syistä johtuen lapsi osallistunut kaikille
teknologiapisteille. Teknologiapisteiden esiintymistä aineistossa ja videotaltiointien määrää
on kuvattu taulukossa 1. Joillakin kerhokerroilla esimerkiksi omien teknologiapainikkeiden
askartelutuokio vei aikaa varsinaisille teknologiapisteille osallistumiselta. Videotaltiointeja on
kaikkiaan 15 matto-ohjainpisteeltä, 14 reaktiopelipisteeltä ja 12 LEGO-rakennuspisteeltä.
Myös varsinaisten videotaltiointien määrät kultakin teknologiapisteeltä vaihtelivat suuresti.
Esimerkiksi matto-ohjainpistettä oli usein asetettu kuvaamaan kolme videokameraa kun
taas reaktiopelipistettä ja LEGO-rakennuspistettä pääasiassa taltioivat vain yhdet kamerat.
Syynä tähän oli erityisesti se, että matto-ohjainpisteellä lapsi liikkui suurella alalla kun taas
kahdella muulla teknologiapisteellä lapsi toimi paikoillaan istuen. Jo tässä näyttäytyy kunkin
teknologiapisteen erityinen luonne. Matto-ohjainpisteeltä videotaltiointeja on kaikkiaan 34,
reaktiopelipisteeltä 18 ja LEGO-rakennuspisteeltä 16.
TAULUKKO 1. Teknologiapisteiden esiintyminen aineistossa ja videotaltiointien määrä.
Teknologia
-pisteet
2009
Teknologia
-pisteet
2010
Teknologia
-pisteet
yhteensä
Taltioinnit
2009
Taltioinnit
2010
Taltioinnit
yhteensä
Matto-
ohjainpiste
7 8 15 10 24 34
Reaktiopeli-
piste
4 10 14 5 13 18
LEGO-rakennus-
piste
3 9 12 3 13 16
Yhteensä 14 27 41 18 50 68
Videotaltioinnit ovat pääasiassa peräisin jalustoissaan kiinni olleilta videokameroilta, jotka
ATE-kerhon ohjaajat ja muut toimijat sijoittivat paikoilleen. Olin itse läsnä ATE-kerhoissa
maaliskuusta 2010 alkaen toukokuuhun saakka sekä kerran marraskuussa 2010. Tällöin
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havainnoin ylipäätänsä kerhoympäristöä ja erityisesti Veetin ja tätä ohjaavien kerho-
ohjaajien ja tämän vanhemman toimintaa. Tätä läsnäoloa voikin luonnehtia eräänlaiseksi
osallistuvan ja osallistumattoman havainnoinnin välimuodoksi. Tuomen ja Sarajärven (2002,
84) mukaan ero näiden havainnoinnin muotojen välillä onkin epäselvä. Myös Patton (1990,
206) kuvaa havainnoijan osallistumista jatkumoksi, jossa tutkijan osallistuminen vaihtelee
tutkimusprosessin  aikana.  Eskolan  ja  Suorannan  (1998,  101)  mukaan  eroa
osallistumattoman ja osallistuvan havainnoinnin välillä kuvaa muun muassa se, toimiiko
havainnoija ainoastaan tutkijan roolissa vai onko tälle asetettu muitakin rooleja. En
ohjannut lasta itse missään vaiheessa, mutta erilaisiin vuorovaikutustilanteisiin niin Veetin
kuin muidenkin kerhossa läsnä olevien henkilöiden kanssa luonnollisestikin osallistuin.
Joillakin kerhokerroilla osallistuin loppurentoutukseen toimimalla erään toisen lapsen
ohjaajana. Pääasiassa kuitenkin pysyttelin sivummalla enkä itse tarkoituksellisesti
hakeutunut vuorovaikutukseen, vaan pyrin havainnoimaan tapahtumia sivummalta, missä
mielessä roolini oli pääasiassa osallistumattoman havainnoijan. Myöskään tutkijan ja
tiedonantajien, tässä tutkimuksessa minun ja lapsen, ohjaajien sekä vanhemman välinen
vuorovaikutus ei ole ollut tärkeää tiedonhankinnan kannalta (ks. Tuomi & Sarajärvi, 2002,
84), mikä korostaa edelleen rooliani osallistumattomana havainnoijana. Aluksi pyrin
ainoastaan tutustumaan kerhon toimintaan ja havainnoimaan sen toimintaa yleisesti ilman
selkeitä tekijöitä, joihin kiinnittää huomiota. Kevään 2010 edetessä ja tutkimusaiheeni
tarkentuessa aloin kuitenkin yhä enemmän kiinnittää huomiota Veetin toimintaan
keskittymisen kestoihin kullakin teknologiapisteellä, tämän tarkkaavaisuuden ylläpitoon ja
vuorovaikutukseen vanhemman ja ohjaajien kanssa. Eskolan ja Suorannan (1998, 103)
mukaan onkin tavallista, että havainnoinnissa vuorottelevat niin sanottu tilanteen mukana
meneminen, jossa tutkimustilanne ohjaa tutkijan havaintoja, ja toisaalta systemaattinen,
tiettyihin tekijöihin keskittyvä havainnointi.
Videoaineistoa hyödyntävässä tutkimuksessa muiden lisäaineistojen rooli on tärkeä. Tuomen
ja Sarajärven (2002, 83) mukaan havainnoinnin kautta muiden aineistonkeruumenetelmien
avulla saatu tieto voidaan nähdä oikeissa yhteyksissä, oikeassa kontekstissaan.
Tutustumalla tutkimuksen kontekstiin tutkija voi myös valita videokameroiden kuvakulmat
mahdollisimman hyvin (Schubert, 2009, 117) ja saavuttaa ymmärryksen tutkimuksensa
kohteesta  kokonaisuutena  (Knoblauch,  2009,  79;  Uleeicz  &  Beatty,  2001,  12).  Lisäksi
pelkän tarkan ja sisällöllisesti rikkaan videokuvan tarkastelu voi ajaa tutkijaa harhaan, sillä
tämä saattaa helposti ajatella ymmärtävänsä tutkimustilannetta ja sen tapahtumia
todellisuutta paremmin (Uleeicz & Beatty, 2001, 11). Olenkin laatinut
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havainnointimuistiinpanoja kaikilta kerhokerroilta, joille osallistuin, ensimmäistä
tutustumiskäyntiäni lukuun ottamatta. Kirjasin muun muassa sen, missä järjestyksessä lapsi
teknologiapisteitä kullakin kerhokerralla kiersi sekä muita huomioita esimerkiksi
mahdollisista teknisistä ongelmista ja lapsen vireystilasta. Näitä muistiinpanoja on yhteensä
7 kerhokerralta keväältä 2010. Ideaalitilanteessa tutkija ehtisi perehtyä teoriaan ja
hahmottaa tutkimuskysymysten keskeisimmät muotoilut ennen aineiston keruuta (Barron,
2007, 176), sillä vaikka videokuva tarjoaakin laajan aineistokorpuksen, rajaa se aina
olennaisella tavalla tekijöitä, joita voidaan havaita (Schubert, 2009, 117, 124), mikä
korostuu erityisesti tilanteessa, jossa videokamerat on aseteltu tutkimuskysymysten
kannalta heikosti. Koska en voinut vaikuttaa jo ennen tutkimukseni aloittamista kerättyyn
videoaineistoon, pyrin varmistamaan riittävän tarkan videokuvan kevään 2010 osalta. Näiltä
kyseisiltä kerhokerroilta, joille osallistuin, olenkin kuvannut videotaltiointeja niistä
tilanteista, joissa havaitsin jalustoillaan seisovien kameroiden tarjoavan joko
tutkimusaiheeni kannalta riittämättömän tarkkaa kuvaa tai jonkun henkilön esimerkiksi
seisovan kameran edessä, kuten tällaisissa luonnollisissa konteksteissa on mahdollista
tapahtua. Kolmelta teknologiapisteeltä kuvattujen videotaltiointien yhteiskesto on noin 8
tuntia  35  minuuttia,  josta  itse  kuvaamaani  materiaalia  on  noin  41  minuuttia.  Luvut
sisältävät myös samoista tilanteista kuvattuja niin sanotusti sisällöllisesti päällekkäisiä
videotaltiointeja, jotka tarjoavat eri kuvakulman samaan tilanteeseen. Kuvasin myös
paikoittain tilanteita teknologiapisteiden ulkopuolelta ymmärtääkseni Veetin toimintaa myös
toisenlaisissa tehtävissä, kuten omien teknologiapainikkeiden askartelutuokion aikana.
Vaikka hyödynsin koko aineistoani ymmärtääkseni Veetin käyttäytymistä ja muun muassa
laatiessani aiempaa jaetun toiminnan havainnointilomaketta (ks. Tuononen, 2011), tarkkaa
analyysiä varten minun oli otettava rajattu otos kokonaisvideoaineistosta.
Teknologiapisteiden epätasaisen esiintyvyyden ja paikoin laadultaan heikon videomateriaalin
vuoksi otosta ei voitu valita satunnaisesti, vaan se oli valittava harkinnanvaraisesti. Otannan
valinta eteni seuraavan logiikan mukaisesti. Aluksi rajasin aineistoa ottamalla mukaan ne
kerhokerrat videotaltiointeineen, joilla ensinnäkin esiintyivät kaikki kolme teknologiapistettä
ja joiden videomateriaali oli lapsen toiminnan tarkastelun kannalta riittävän tarkkaa. Tällä
rajauksella kerhokertoja tarkasteluun olisi kertynyt yhteensä 9 eli 27 videotaltiointia.
Rajasin otosta vielä analyysin valtavan työläyden vähentämiseksi jättämällä pois kolme
kerhokertaa siten, että valitut kerhokerrat sijoittuisivat mahdollisimman laajasti ajallisesti
tarkasteltuna. Analyysissäni ovat mukana kerhokerrat 7, 9, 11, 14, 15 ja 17 yhteensä 18
kerhokerrasta. Otosta on havainnollistettu taulukossa 2. Systemaattiseen analyysiin
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aineistoa valikoitui lopulta noin 2 tuntia 52 minuuttia. Ajallisesti tämä otos ulottuu
marraskuusta 2009 toukokuuhun 2010. Erityisesti syksyn 2009 alkupuoli on huonosti
edustettuna, mikä johtuu siitä, etteivät kaikki kolme tutkimuksessani mukana olevaa
teknologiapistettä olleet tuolloin vielä käytössä. Lisäksi videokameroiden asetteluun ei vielä
tuolloin kiinnitetty niin paljoa huomiota kuin myöhemmin, minkä vuoksi videomateriaali oli
tämän tutkimuksen tarpeisiin nähden puutteellisempaa erityisesti kyseiseltä ajanjaksolta.
TAULUKKO 2. Otoksen ajallinen jakautuminen. Alleviivauksella merkitty otokseen
valikoituneet kerhokerrat.
Aika 9/09 10/09 11/09 1/10 2/10 3/10 4/10 5/10
Kerho-
kerrat
1
2
3
4
5
6
7
8
9 10
11
12
13
14
15
16
17
18
Tutkimuksessani olen hyödyntänyt myös kerho-ohjaajien kunkin kerhokerran jälkeen
laatimia palautteita lapsen toiminnasta, haasteista ja onnistumisista kerhokerran aikana.
Palautteita kirjattiin kevään 2010 aikana, ja niitä oli yhteensä 9 kerhokerralta. Kävin läpi
myös Veetin vanhempien ja tämän puheterapeutin haastattelut, joista sain taustatietoa
Veetin kuntoutustaustasta, osaamisesta ja ajankohtaisista kehityshaasteista. Marraskuussa
2010 haastattelin lyhyesti Veetin toista vanhempaa eräällä kerhokerralla kartuttaakseni
Veetin varhaista kommunikaatiota ja tapaa viestiä kokemuksistaan ja tekemistään
havainnoista. Videoaineisto toimikin tässä mielessä haastattelun lähteenä ja siten pyrin
varmentamaan, millaisia tulkintoja Veetin vanhemmat Veetin eleille antavat ja millaiseen
laajempaan kontekstiin nämä eleet ovat liitettävissä (ks. Schubert, 2009, 122–123).
Luonnollisesti parasta olisi kysyä havainnoinnin kohteena olevalta henkilöltä itseltään, mitä
tämä näkee tarkoittaneensa eleillään, mutta lähes puhumattoman autistisen lapsen kohdalla
tämä ei tule kysymykseen. Siten informantteina toimivat Veetin vanhemmat, joille vuosien
saatossa on ehtinyt muodostua sellaisia näkemyksiä, joita tutkijana en mahdollisesti pelkän
videokuvan perusteella tavoittaisi.
Tammikuussa 2011 otin uudelleen puhelimitse yhteyttä Veetin vanhempiin haastatellakseni
heitä. Tällöin kysyin tarkemmin itseäni askarruttavista Veetin eleistä ja tulkinnoista, joita
Veetin vanhemmat niihin liittivät. Tarve näihin keskusteluihin syntyi jaetun toiminnan
havainnointilomakkeen rakentamisen aikana havaitsemistani hyvin monitulkintaisista
eleistä. Sekä marraskuussa 2010 käymäni keskustelu että tämä kyseinen puhelinhaastattelu
48
olivat muodoltaan puolistrukturoituja, sillä etukäteen olin valmistellut kysymyksiä
olennaisiksi katsomistani aihepiireistä ja niistä tietyistä lapsen eleistä konteksteineen, joihin
kaipasin lapsen vanhemmilta heidän näkemyksiään. Puhelinhaastattelussa esitin
kysymykseni erikseen kummallekin vanhemmalle hieman eri tavoin ja sanoin riippuen siitä,
kuinka paljon tarkentavia esimerkkejä ja kysymyksiä minun oli esitettävä tullakseni
ymmärretyksi ja saadakseni riittävän kattava vastaus. Tällainen toimintatapa onkin
puolistrukturoidulle haastattelulle ominaista, sillä tällöin vastauksia hankitaan esittämällä
yksi tai useampia kysymyksiä ja käyttämällä erilaisia kehotuksia, jotta haastateltavat
esimerkiksi kuvaisivat ilmiötä enemmän. Samat kysymykset esitetään kaikille
haastateltaville (Eskola & Suoranta, 1998, 87), mutta niiden muodon säilyttäminen
identtisenä ei ole tärkeää toisinkuin strukturoidussa haastattelussa, jolloin
haastattelutilannekin säilyy joustavana. (Bernard & Ryan, 2010, 29.) Puhelinhaastattelussa
kuvasin vanhemmille ne eleet ja tilanteet, joihin heidän tulkintaansa halusin, pyrkimättä
johdattelemaan heitä tietyntyyppisiin vastauksiin tai kuvaamatta, mikä oma alustava
tulkintani tilanteesta oli. Molemmat haastattelut kirjasin haastatteluhetkellä. Niiden lyhyen
keston ja lähinnä tulkintojani varmentavan tai horjuttavan luonteensa vuoksi en nähnyt
tärkeäksi niiden nauhoittamista, mikä pääsääntöisesti kuitenkin olisi suositeltavaa (ks.
Eskola & Suoranta, 1998, 91). Taulukossa 3 olen kuvannut tutkimukseni kokonaisaineiston
ja eritellyt, mikä osa siitä on keräämääni.
TAULUKKO 3. Kokonaisaineisto.
Aineisto Lukumäärä Keräämisajankohta Huomioita
Videot 68 syksy 2009 – kevät 2010 Kevään 2010 videoista 12
tutkimusta varten itse
kuvattuja
Havainnointimuistiinpanot 7 kevät 2010 Tutkimusta varten itse
laaditut
Ohjaajien kerhopalautteet 9 kevät 2010 Saatu valmiiksi litteroituina
Puheterapeutin haastattelu 1 syksy 2009 Saatu valmiiksi litteroituna
Veetin vanhempien
haastattelut
4 syksy 2009*1, kevät 2010*1,
syksy 2010*2, kevät 2011*2
*1 Saatu valmiiksi
litteroituina
*2 Tutkimusta varten itse
hankitut
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4.3.1 Tutkimuksen osallistujat ja konteksti
Tutkimuksessa tarkoituksenani oli tarkastella nimenomaan autistisen lapsen toimintaa,
minkä vuoksi tarkastelun kohteena olevan lapsen edellytin luonnollisesti olevan autistisesti
käyttäytyvä. Lisäksi nimenomaan Veetin kaltaiset lähes puhumattomat autistiset lapset
pääsevät osaksi tutkimuksia harvoin, minkä vuoksi autistisia lapsia koskeva tutkimus
perustuu pääasiassa niin sanotusti hyvätasoisiin autistisiin lapsiin (Ames & Fletcher-Watson,
2010; Bar-Haim ym., 2006). Tapaustutkimuksessa tapauksen valinnassa voidaankin Staken
(2005, 451) mukaan keskittyä sellaisen tapauksen valintaan, jonka tarkastelusta on
mahdollista oppia eniten. Mahdollisimman edustavan tapauksen valinta on olennaista
tutkimuksissa, joiden tuloksia pyritään yleistämään toisiin tapauksiin ja konteksteihin
(Stake,  2005,  450).  Autistiset  lapset  ovat  kuitenkin  hyvin  heterogeeninen  joukko  (esim.
Tantam, 2009, 109–110), minkä vuoksi yleistyksiin pyrkimistä voidaan lähtökohtaisesti
pitää haasteellisena ja kyseenalaisena. Yleistyksiin pyrkiminen perinteisesti tarkasteltuna on
myös nimenomaan määrälliselle tutkimukselle tyypillinen näkökulma, eikä sellaisenaan
pohjimmiltaan laadullisen tapaustutkimuksen tapauksen valinnan kannalta relevantti
kysymys.
Veeti oli tutkimushetkellä 8-vuotias autistiseksi diagnosoitu lapsi. Veeti on tutkimuksessa
esiintyvä peitenimi, jota käytän tutkittavasta lapsesta tämän anonymiteetin suojelemiseksi.
Veetin kielellinen kehitys oli viivästynyttä, ja tutkimushetkellä Veeti käyttikin harvoin
puhetta kommunikointiin. Paikoittain tavujen ja sanojen tapailua kuitenkin esiintyi, ja Veetin
toinen vanhempi epäili Veetin myös osaavan lukea. Puhetta Veeti näytti käyttävän erityisesti
tilanteissa, joissa tahtoi jotakin. Keskeisenä kehitystavoitteena tutkimusaikana pidettiin
puheen edistämistä ja muiden vuorovaikutustaitojen oppimista. Veetin vahvuuksiksi
kuvautuivat muiden kertomana visuaalisuus ja erityisesti visuaalinen muisti. Veetin
vanhemmat kuvasivat Veetillä esiintyvän ääniyliherkkyyttä, minkä vuoksi hän ei pitänyt
kovista äänistä. Veetin hieno- ja karkeamotoriset taidot oli arvioitu hyviksi, ja Veeti oli ollut
mukana useissa kuntoutusinterventioissa. Tarkempia tietoja Veetin kerhotoiminnan kanssa
samanaikaisesta kuntoutuksesta ja muista interventioista ei ollut käytettävissä.
Vanhempien kuvaamana Veeti tuli teknologiakerhoon mielellään. Tietokoneet kiinnostivat
Veetiä  myös  kotona,  ja  hän  sekä  osasi  että  jaksoi  toimia  niiden  parissa.   Tietokoneiden
lisäksi myös muut teknologiat kiinnostivat Veetiä kerhossa, ja paikoin tämä tutki hyvin
intensiivisesti videokameroita ja cd-soitinta. Veetin vanhempien mukaan hän ei aina
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toiminut teknologioiden parissa vanhempien toivomalla tavalla, ja esimerkiksi
kotitietokoneesta Veeti olikin kerran irrottanut kaikki tietokoneen näppäimet. Kerhossa
Veetin toivottiinkin oppivan tietokoneilla asianmukaista toimimista.
Tutkimuksen osallistujia olivat myös Veetin vanhempi sekä Veetiä ATE-kerhoissa ohjanneet
ohjaajat. Vanhemman ja ohjaajien anonymiteetin suojaamiseksi en ole paljastanut näiden
sukupuolta. Tutkimusaikana Veetin mukana oli sama vanhempi ja toinen kahdesta kerho-
ohjaajasta siten, että kullakin kerhokerralla Veetiä ohjasi joko toinen ohjaaja yksin tai
ohjaaja  ja  Veetin  vanhempi.  Veetin  vanhempi  ei  ollut  aina  läsnä  toimittaessa
teknologiapisteillä.
Tutkimuksen tilanteiden tapahtumapaikka – ATE-kerho – on siinä mielessä kontekstina
luonnollinen, ettei kerhoa järjestetty tai mukautettu millään tavoin tämän tutkimuksen
toteuttamista varten, lukuun ottamatta videokameroiden sijoittelua katseen ja pään
suunnan havaitsemisen kannalta sopiviin kohtiin. Videokameratkin tosin olivat osa ATE-
kerhoa riippumatta tästä tutkimuksesta, sillä aineistoa kerättiin jatkuvasti myös muihin
tutkimuksellisiin tarkoituksiin. Patton (1990, 40–41) näkee luonnollisen tutkimuksen
tavoitteeksi ilmiön ymmärtämisen sellaisena kuin se ulkoisia tekijöitä kontrolloimatta
ilmenee. Tältä pohjalta tätä tutkimusta voidaan kuvata kontekstiltaan, aineistoltaan ja
tyypiltään luonnolliseksi.
4.4 Aineiston käsittely ja analyysimenetelmät
Kyseessä oli monimenetelmällinen tutkimus, kuten aiemmin on tuotu esille, minkä vuoksi
myös tutkimuksessa käytetyt analyysimenetelmät ovat olleet moninaiset. Kuvaan tässä
luvussa sekä teoreettisia lähtökohtia valitsemilleni menetelmille sekä avaan myös
konkreettista aineiston analyysin etenemistä. Tutkimuksen analyysin voidaan kuvata
edenneen laadullisesta määrälliseen, josta jälleen siirryttiin joko tarkentavaan määrälliseen
tai laajentavaan laadulliseen analyysiin. Analyysin etenemistä voi kuvata kuvion 4 pohjalta.
Tutkimukseni aineiston laadullinen analysointi oli otteeltaan sisällönanalyyttistä. Tuomen ja
Sarajärven (2002, 93) mukaan sisällönanalyysiä voidaan pitää sekä yksittäisenä metodina
että toisaalta laajempana viitekehyksenä. Hyödyntämäni sisällönanalyyttiset otteet olivat
sekä kvalitatiivisia että kvantitatiivisia. Tutkimuskirjallisuudessa on esitetty eriäviä
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näkemyksiä siitä kuuluuko kvantifiointi – aineiston määrällinen analyysi – sisällönanalyysiin
(ks. Tuomi & Sarajärvi, 2002, 107–108). Kansainvälisesti englanninkielinen termi ”content
analysis”  merkitsee  nimenomaan  kvantitatiivista  analyysia  (Bernard  &  Ryan,  2010,  288),
jota suomenkielessä voidaan kuvata sisällön erittelyksi (ks. Tuomi & Sarajärvi, 2002, 107).
Usein laadullisessa tutkimuksessa käytetäänkin aineiston kvantifiointia varsinaisesti
tiedostamatta, että kyseessä on tällöin monimenetelmällinen tutkimus (Teddlie &
Tashakkori, 2006). Käytän tässä tutkielmassa siis käsitettä sisällönanalyysi viitatessani
siihen laadulliseen analyysiin, jota olen tehnyt. Sisällön erittelyn käsitteen olen varannut
kuvaamaan määrällisen analyysin osioita.
KUVIO 4. Tutkimuksen analyysin vaiheet
KVALITATIIVINEN SISÄLLÖNANALYYSI
Toimintaan keskittymisen tarkastelu
1 2
1A 1B 1C 2A 2B 2C 2D
KVANTITATIIVINEN
ANALYYSI
Prosentuaalinen tarkastelu
Tilastolliset testit
Visuaalinen tarkastelu
KVANTITATIIVINEN
SISÄLLÖNERITTELY
Jaetun toiminnan
eleiden tarkastelu
KVALITATIIVINEN SISÄLLÖNANALYYSI
Jaetun toiminnan eleiden merkitysten tarkastelu
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Aineiston laadullinen analyysi
Aineiston sisällönanalyysi eteni aineisto- ja teorialähtöisten analyysitapojen vuoropuheluna.
Eskola ja Suoranta (1998, 153) määrittelevät aineistolähtöisen analyysin toiminnaksi, jossa
tutkija lähestyy aineistoa ilman teoreettisia etukäteisoletuksia. On kuitenkin vaikeaa kiistää,
etteikö tutkijalla olisi välttämättä jonkinlaista etukäteistietoa tai esiymmärrystä aiheesta,
kuten minulla oman tutkimusaiheeni suhteeni oli. Toisena lähestymistapana voidaankin
pitää teoreettisesti perustellun näkökulman avulla aineiston analysoimista. (Eskola &
Suoranta, 1998, 152.) Tarkastellessani Veetin toimintaa teknologiapisteillä yleisemmin oli
tarkoitukseni tavoittaa Veetin toiminnan jatkuvuutta ja siinä esiintyviä mahdollisia katkoja
nimenomaan ATE-kerhokontekstin ja tämän aineiston ehdoilla. Myös jaetun toiminnan
eleiden merkitysten laadullinen analyysi nojautui Veetin toiminnan ymmärtämiseen omassa
kontekstissaan, mikä teki tästä vaiheesta otteeltaan aineistolähtöisen. Analyysin kuitenkin
edetessä korostui teorian ja teoreettisten käsitteiden rooli aineiston tarkastelussa. Tällöin
lähestymistapani oli korostuneemmin teorialähtöinen. Kokonaisuudessaan laadullisen
analyysini etenemistä kuitenkin kuvaa yhdessä otteessa pitäytymisen sijasta aineisto- ja
teorialähtöisen otteen vuorottelu, mitä voidaan luonnehtia teoriasidonnaiseksi
sisällönanalyysiksi. Tuomen ja Sarajärven (2002, 98) mukaan teoriasidonnaisessa
analyysissä tutkija voi hyödyntää teoriaa analyysin etenemisessä, mutta valitsee
analyysiyksiköt aineiston ehdoilla. Tällöin päättelyn logiikkana ei ole induktio (yksittäisestä
yleiseen) eikä deduktio (yleisestä yksittäiseen) vaan abduktio eli aineisto- ja
teorialähtöisyyden vuorottelu. Pulli (2010, 28) kuvaa väitöskirjassaan omassa
teoriasidonnaisessa otteessaan teorian roolia tiedonhakua ohjaavana ja herkistävänä, mutta
kuitenkaan minkään yksittäisen teoreetikon tai teorian merkitys ei ole hallitseva. Tällainen
ote on luonnollinen myös monimenetelmällisen tutkimuksen näkökulmasta, jossa tutkijan
edellytetään olevan joustava ja kykenevän vaihtamaan päättelynsä logiikkaa kulloiseenkin
tutkimuskysymykseen vastaamiseksi (Morse & Niehaus, 2009, 20). Analyysini eteneminen
aineistolähtöisyydestä kohti teorian korostamista on myös teoriasidonnaiselle
sisällönanalyysille tyypillinen etenemismalli (ks. Tuomi & Sarajärvi, 2002, 99).
Aluksi pelkistin aineistoa siinä mielessä, että rajasin kultakin teknologiapisteeltä kuvatuista
videoista tarkasteluun ainoastaan ne ajanjaksot, joissa Veeti toimi teknologiapisteellä tai oli
hetkellisesti poissa, mutta palasi takaisin pisteelle. Videokamerat taltioivat myös paljon
muuta toimintaa, joka ei tutkimustehtäväni kannalta ollut olennaista ja nämä siis rajasin
tarkastelun ulkopuolelle. Tutkimukseni videoaineiston analyysi eroaa siinä mielessä
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tekstianalyysistä, etten juurikaan perustanut analyysiäni litteraation varaan, vaan
tarkastelin videokuvaa sellaisenaan toki tehden siitä jatkuvasti muistiinpanoja ja samalla
litteroiden kulloinkin tutkimustehtävän kannalta keskeisiksi nousevia tapahtumia. Tuomen ja
Sarajärven (2002, 111) mukaan pelkistämistä ohjaa nimenomaan tutkimustehtävä, jonka
perusteella aineistosta litteroidaan tai koodataan sen kannalta tärkeät ilmaukset tai, kuten
omassa tutkimuksessani, toiminnot ja eleet. Koska videoaineisto on omalla tavallaan
loputon, vasta analyysin edettyä, analyysiyksiköiden selkiydyttyä ja laatimieni luokitusten
tarkennuttua, palasin tarkentamaan ja täydentämään litteraatiota. Minkäänlaista koko
aineiston kattavaa litteraatiota ei missään vaiheessa tehty. Videoaineiston analysoinnissa
usein korostetaankin luopumista yrityksistä tehdä kaiken kattavaa dokumentaatiota sen
sijaan, että tallennetaan vain tutkimuskysymysten kannalta olennaiset tekijät (Schubert,
2009, 117, 124). Tutkimuksessani litteraation merkitys korostuu pääasiassa analyysin
tulosten havainnollistamisessa, minkä kannalta videokuvan saattaminen sanalliseen
muotoon oli tärkeää. Ymmärrykseni lisääntyessä tutkittavasta ilmiöstä, tarkentui myös
litteraatio.
Laadullinen analyysi siis pohjautui videomateriaalin tarkkaan havainnointiin. Videokuvaa
tarkastelemalla pyrin jäsentämään pelkistettyä aineistoa jaksoihin, jotka kuvasivat Veetin
toimintaa teknologiapisteellä toimintaan keskittymisen näkökulmasta. Toiminnan laadullisen
analyysin yksityiskohtaista etenemistä yhdessä tulosten esittelyn kanssa kuvaan luvussa
5.1.1. Analyysissä havaitsin erilaisia toimintaan keskittymisen muotoja, joita tarkensin
edelleen teknologiaan ja ohjaukseen liittyvien erottelujen pohjalta. Eskolan ja Sarajärven
(2002, 140) mukaan yhä tarkempi ja aineistolähtöisempi erojen ja moninaisuuden
etsiminen aineistoista onkin yleistynyt verrattuna perinteisempään samanlaisuuksien
hakemiseen.
Videokuvan laatu vaikutti analysoitavan aineiston määrään yhä enemmän analyysin
edetessä. Tämä johtui siitä, että analyysin tarkentuessa myös vaatimus videokuvan
tarkkuudesta kasvoi: siinä missä lapsen saattoi päätellä toimivan teknologiapisteellä tämän
esimerkiksi LEGO-palikoilla rakentavien käsien näkymisen tai läsnäolijoiden kommenttien
perusteella, ei lapsen katseesta voitu tehdä minkäänlaisia luotettavia päätelmiä, jollei tämän
pää ollut laisinkaan näkyvissä. Mikäli samasta tilanteesta toisesta kuvakulmasta kuvatut
videotaltioinnit eivät tarjonneet tarkempaa aineistoa, koodasin analyysin tarkentuessa
enenevästi videokuvaa NO FACE -koodilla, joka viittaa siis siihen, ettei videokuvan laatu tai
kuvakulma salli päätelmien tekemistä. Mitä karkeammalla, toisin sanoen varhaisemmalla,
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tasolla analyysiäni tein, sitä karkeamman ja suurpiirteisemmän videokuvan lapsen
toiminnasta katsoin riittäväksi. Kuitenkin tasolla, jossa arvioin lapsen toiminnan
tehtävänmukaisuutta, tai erityisesti sisällönerittelyn vaiheissa, yhä suurempi osa
videomateriaalista tuli poistaa analyysistä NO FACE -koodauksella. Näin kuitenkin aineiston
riittävyyden kannalta tärkeäksi sen, etten turhaan poistanut alkuvaiheissa näitä jaksoja
analyysistä sillä ne tarjosivat riittävän luotettavaa kuvaa lapsen yleisemmästä toiminnasta.
Aineiston määrällinen analyysi
Laadullisen analyysin jälkeen siirryin aineiston määrälliseen tarkasteluun. Osaksi määrällistä
analyysiä katsoin myös sisällönerittelyn (ks. Tuomi & Sarajärvi, 2002, 107), jonka avulla
tarkastelin Veetin jaetun toiminnan eleitä. Koska olin kiinnostunut nimenomaan Veetin
toiminnasta teknologiapisteellä, valitsin jaetun toiminnan eleiden analyysiin ainoastaan ne
jaksot, joissa lapsi nimenomaan toimi keskittyneesti teknologiapisteellä (ks. kuvio 4).
Jaetun toiminnan eleiden tarkastelun pohjana oli aiemmin laatimani jaetun toiminnan
havainnointilomake, jota muokkasin rinnakkaisarvioinnin tulosten perusteella (ks.
Tuononen, 2011). Tämän tutkimuksen aineistoa analysoidessa havainnointilomake kehittyi
ja tarkentui edelleen, mikä jälleen kuvaa oman ymmärrykseni karttumista tarjoten
mahdollisuuden hienojakoisempaan analyysiin. Mahdollisimman tarkan aineiston
koodaamisen ja analyysin takaamiseksi tarkastelin videoita useaan kertaan, useimmiten
voimakkaasti hidastetulla nopeudella. Jo pelkästään lapsen jaetun toiminnan eleiden
tarkastelu edellytti kolme aineiston tarkastelukierrosta, sillä hyvin lyhyiden vilkaisujen
havaitseminen yhden tarkastelukerran pohjalta olisi ollut epäluotettavaa. Jaetun toiminnan
eleiden sisällönerittelyyn pohjaavan tarkastelun jälkeen tarkastelin näitä eleitä vielä
laadullisesti sisällönanalyysin keinoin tarkoituksenani tavoittaa, mitä merkityksiä ja
tarkoituksia niillä oli.
Voidakseni tarkastella eroja lapsen toiminnassa ja jaetun toiminnan eleissä kullakin
teknologiapisteellä hyödynsin varsinaisia tilastollisia menetelmiä. Koska tutkimuksessa oli
mukana ainoastaan kuusi kerhokertaa, useimpia jaetun toiminnan eleitä esiintyi
tutkimusaikana vähän ja Veetin teknologialla toimimiseen keskittymisessä ja jaetun
toiminnan eleissä oli huomattavaa vaihtelua kerhokertojen välillä, pelkkien keskiarvojen ja
mediaanienkin tarkastelu olisi voinut tuottaa vääristyneitä tuloksia ja korostaa esimerkiksi
teknologiapisteiden eroja todellisuutta suuremmiksi. Tämän vuoksi Veetin toimintaan
keskittymisen ja jaetun toiminnan eleiden eroja teknologiapisteillä tarkasteltiin myös
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varsinaisten tilastollisten testien avulla, jotta raportoidut tulokset olisivat aidosti muun kuin
sattuman tuottamia. Lisäksi toimintaan keskittymisen osalta tehtiin myös visuaalista
analyysiä keskittymisen mahdollisten trendien ja vaihtelevuuden havaitsemiseksi (ks. kuvio
4).
Tutkimuksen muuttujat
Tutkimuksen muuttujat olivat sekä jatkuvia, aikaa kuvaavia että diskreettejä, lukumäärää
kuvaavia, suhdeasteikollisia muuttujia.  Jaetun toiminnan eleiden osalta tarkastelin kullakin
kerhokerralla havaittujen eleiden frekvenssejä ja lapsen teknologiapisteellä toimintaan
keskittymistä tarkastelin kunkin laadullisessa tarkastelussa havaitun luokan prosentuaalista
osuutta tarkastelemalla kullakin teknologiapisteellä toimittaessa. Syksyllä 2009 kullakin
teknologiapisteellä toimimiseen oli varattu noin 10 minuuttia ja keväällä 2010 noin 15
minuuttia. Käytännössä tarkastelin Veetin toimintaa siten, että mikäli Veeti poistui
esimerkiksi syksyllä 2009 oma-aloitteisesti teknologiapisteeltä 7 minuutin jälkeen,
analyysissäni näyttäytyy, että Veeti keskittyi toimintaan teknologiapisteellä (1) 7 minuutin
ajan ja 3 minuutin ajan Veeti ei keskittynyt toimintaan teknologiapisteellä (2). Koska Veeti
saattoi poistua teknologiapisteeltä kesken tehtävän palaamatta enää takaisin, havaittavaa
käyttäytymistä on ainoastaan Veetin toiminta teknologiapisteellä. Tarkoituksena oli siten
korjata sitä vääristymää, joka olisi voinut syntyä tilanteen raportoimisesta Veetin
teknologiapisteellä toimintaan keskittymisestä koko teknologiapisteelle toimimiselle varatun
ajan. Tällöin huomiotta jäisi Veetin oma-aloitteinen toiminnan keskeyttäminen. Tilanteissa,
joissa ohjaaja, tai kuka tahansa muu kuin Veeti itse, ehdotti seuraavalle teknologiapisteelle
siirtymistä ennenaikaisesti, en luonnollisestikaan ottanut huomioon teknologiapisteelle
teoriassa varattua aikaa.
Tutkimuksen otoskoot ja hyödynnetyt tilastolliset testit
Muuttujien jakauman normaaliuden tarkastelussa hyödynsin Shapiro-Wilkin testiä, jota
suositellaan käytettäväksi Kolmogorov-Smirnovin testin sijasta kun otoskoko on pieni (n <
50). Lisäksi tarkastelin jakaumien muotoa kuvaajien avulla sekä huipukkuus- ja
vinouskertoimien avulla. (ks. Nummenmaa, 2009, 154–155.) Tutkimuksen muuttujista
valtaosa ei ollut normaalisti jakautuneita, mikä oli tutkimuksen vaatimattoman otoskoon
lisäksi peruste parametrittomien menetelmien käyttämiselle.  Parametrittomat tai
epäparametriset testit eivät tee oletuksia muuttujien jakaumista, minkä vuoksi niitä voidaan
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ja tulee käyttää silloin, kun muuttujien jakaumat eivät ole normaalisia. Jakauman
normaalisuuteen perustuvat parametriset testit ovat kuitenkin voimakkaampia kuin niiden
epäparametriset vastineet eivätkä epäparametriset testit välttämättä havaitse aineistossa
ilmeneviä heikkoja ilmiöitä. (Nummenmaa, 2009, 154–155.)
Teknologiapisteiden välisten erojen tarkastelussa hyödynsin parametrittomia Kruskal-Wallis
-testiä ja Friedmanin testiä. Kruskal-Wallis -testi soveltuu tilanteeseen, jossa halutaan
selvittää, onko ryhmien keskiarvoissa tai mediaaneissa eroa. Kyseessä on nimenomaan
riippumattomien otosten testi (Metsämuuronen, 2011, 1116), minkä vuoksi tarkastelin sen
avulla kokonaiseroja teknologiapisteiden välillä ottamatta huomioon kerhokertoja.
Riippumattomien otosten Kruskal Wallis -testi ei kuitenkaan kuvaa teknologiapisteiden
järjestystä kullakin kerhokerralla tarkasteltujen riippuvien muuttujien (prosentuaalinen
keskittyminen ja jaetun toiminnan eleiden frekvenssit) suhteen. Tähän tarkoituksen
käytinkin riippuvien otosten Friedmanin testiä. Veetin toiminnan tarkastelu nimenomaan
riippuville otoksille suunnitellulla testillä olikin tärkeää, sillä saman henkilön tutkiminen
useampaan kertaan on jopa äärimmäiseksi luonnehdittava esimerkki riippuvista otoksista
(Metsämuuronen, 2011, 1052). Koska tässä tutkimuksessa ei kuitenkaan ollut kyse
varsinaisesta vaikuttavuustutkimuksesta tai muutoinkaan suoranaisesta ennen-jälkeen
-asetelmasta, en nähnyt pulmalliseksi teknologiapisteiden erojen tutkimista riippuvien
otosten testin lisäksi myös edellä mainitulla riippumattomien otosten Kruskal-Wallis
-testillä, joka tuotti toisen näkökulman tarkasteltuun ilmiöön. Sekä Kruskal-Wallis -testi että
Friedmanin testi edellyttävät muuttujan olevan vähintään järjestysasteikollinen. Kummatkin
ovat varianssianalyysin parametrittomia vastineita erilaisille otoksille. (Metsämuuronen,
2011, 1031–1032, 1115–1116.) Koska Kruskal Wallis -testissä teknologiapiste esiintyi
riippumattomana muuttujana ja tarkastellut keskittymistä kuvaavat prosentit tai jaetun
toiminnan eleiden frekvenssit riippuvina muuttujina, oli otoskoko tällöin 18. Sen sijaan
Friedmanin testissä muuttujina olivat kullakin teknologiapisteellä havaitut keskittymistä
kuvaavat  prosentit  tai  jaetun  toiminnan  eleiden  frekvenssit,  minkä  vuoksi  otoskoko  oli
tällöin 6.
Tilastollisesti merkitseviä eroja teknologiapisteiden välillä havaitessani tarkensin eroja niin
sanotulla post hoc -vertailulla, sillä Kruskal-Wallis -testi sekä Friedmanin testi kertovat
ainoastaan sen, eroavatko ryhmät tilastollisesti merkitsevästi toisistaan. Kolmen
teknologiapisteen ollessa kyseessä sitä, mitkä niistä tarkkaan ottaen eroavat vai eroavatko
mitkään riittävästi eron ollakseen tilastollisesti merkitsevä, ei voida vielä näiden testien
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pohjalta tietää. Tämän vuoksi eroja on tutkittava tarkemmin. Post hoc -vertailua
suorittavalla tutkijalla ei etukäteen ole ollut oletuksia tiettyjen ryhmien keskinäisistä eroista
eikä mitään hypoteesia niistä siis ole asetettu toisin kuin etukäteen suunniteltujen
kontrastivertailujen kohdalla. Post hoc -vertailuja voidaan kritisoida siitä, että ne antavat
sattumasta johtuville tilastollisille merkitsevyyksille mahdollisuuden tulla tulkituksi
osoituksiksi jonkin ilmiön olemassaolosta ja sikäli niiden käyttöä tulisi välttää
(Nummenmaa, 2009, 207–208). Tässä tutkimuksessa kuitenkin lähtökohtaisesti olin
kiinnostunut Veetin toiminnan eroista eri teknologiapisteillä toimittaessa, vaikka varsinaista
hypoteesia mahdollisista eroista ei asetettukaan. Kyseessä ei myöskään ollut kokeellinen
asetelma, jossa hypoteesien asettamisen ja tilastollisesti tehtävien vertailujen on toisella
tavoin tärkeää olla edeltävästi suunniteltuja. Kruskal-Wallis -testin ja Friedmanin testin post
hoc -tarkastelut suoritin Mann-Whitney U -testin (n = 12) ja Wilcoxonin merkittyjen
järjestyslukujen testin (n = 6) avulla. Ne ovat t-testin epäparametrisia vastineita
riippumattomille ja riippuville otoksille (Nummenmaa, 2009, 261–266). Mann-Whitney U -
testin avulla tarkastelin Kruskal-Wallis -testin havaitsemia eroja teknologiapisteiden välillä
ja vastaavasti Wilcoxonin merkittyjen järjestyslukujen testin avulla Friedmanin testillä
havaittuja eroja. Tällainen monivertailukäytäntö on Nummenmaan (2009, 272–273)
suosittelema. Näiden monivertailujen yhteydessä tein Bonferroni-korjauksia, joiden
käyttäminen on erittäin tärkeää tyypin 1 virheen välttämiseksi eli väärien positiivisten
tulosten saamisen välttämiseksi. Bonferroni-korjaus tehdään kertomalla jokainen saatu
merkitsevyystaso tehtyjen vertailujen lukumäärällä. Alle kriittisen rajan jäävät
merkitsevyystasot siten kertovat siitä, etteivät ne johdu pelkästään sattumasta.
(Nummenmaa, 2009, 207–208.)
Tutkimuksessa olen käyttänyt kaikkien testien tulosten tulkinnassa Metsämuurosen (2011,
950) suosituksen mukaisesti aina tarkkoja testejä (eng. exact tests), sillä asymptoottisesti
tarkat testit voivat tuottaa vääristyneitä tuloksia kun kyseessä on pieni aineisto, joka ei ole
normaalijakautunut ja sisältää useita sidoksia, kuten tässä tutkimuksessa. PASW Statistics
18 -ohjelmisto tekee myös parittaisia (eng. pairwise comparisons) post hoc -vertailuja,
mutta nämä eivät pohjaudu tarkkoihin testeihin vaan ovat asymptoottisia, minkä vuoksi
post hoc -tarkastelussa teinkin tarkat testit Mann-Whitney U -testillä ja Wilcoxonin
merkittyjen järjestyslukujen testillä ja laskin käsin Bonferroni-korjaukset. Olen raportoinut
ainoastaan tulokset, jotka ovat olleet merkitseviä Bonferroni-korjauksen jälkeen. Olen
lisäksi raportoinut tulokset raportoimalla alkuperäiset merkitsevyystasot ja Bonferroni-
korjatun kriittisen merkitsevyystason, joka oli .0167 (.05/3).
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Tilastollisten testien lisäksi tutkimuksessa analysoitiin Veetin teknologialla toimintaan
keskittymistä kerhokerroittain esittäviä profiileja visuaalisesti. Visuaalinen analyysi on
tyypillistä käyttäytymisanalyyttisen tutkimuksen piirissä (ks. Riley-Tillmann & Burns, 2009,
72–105), ja tässä tutkimuksen sen avulla pyrittiin tavoittamaan Veetin toiminnalle kullakin
teknologiapisteellä tyypillisiä aspekteja sekä huomioimaan toimintaa myös muutoin kuin
keskimääräisesti. Visuaalisen analyysin avulla tarkasteltiin Veetin toiminnan vaihtelevuutta.
Trendien tarkasteluun kerhokertojen määrä näyttäytyi varsin vähäisenä. Vaihtelevuus liittyi
tässä tutkimuksessa variaation määrään kullakin teknologiapisteellä kulloinkin tarkastelun
kohteena olevassa muuttujassa. Tarkastelunäkökulma poikkeaa siten kokeellisen
käyttäytymisanalyyttisen tutkimuksen soveltamistavoista (ks. emt., 2009, 80–81), sillä
tässä tutkimuksessa ei ole suoritettu esimerkiksi alkumittauksia tai ole muutoinkaan pyritty
muuttamaan lapsen toimintaa. Tarkoituksena on nimenomaan ollut ymmärtää tätä
toimintaa. Veetin teknologialla toimimiseen keskittymisen eri muotojen prosentuaalisten
osuuksien visuaalisen tarkastelun ja laadullisten tulosten yhteensovittaminen mahdollisti
myös lapsen toiminnan ymmärtämisen toiminnan keskimääräistä tarkastelua syvemmin.
Analyysityökalut
Tutkimuksen tilastolliset testit suoritettiin PASW Statistics 18 -ohjelmiston avulla.
Tutkimukseni varsinainen analysoitava aineisto koostui ATE-kerhoissa kolmelta
teknologiapisteeltä kuvatuista videotiedostoista. Aineiston koodaus- ja luokitteluvaihe
tapahtui versioilla 3.9.8 ja 4.1.1 ELAN-ohjelmasta (Max Planck Institute for
Psycholinguistics, 2011), joka on videoaineiston analysointiin sopiva työkalu. Ohjelmiston
avulla voidaan erottaa toisistaan esimerkiksi eri henkilöiden eleet käyttämällä analyysissä
useita eri tasoja, jotka voivat esiintyä itsenäisesti suhteessa aikaan tai olla toisistaan
riippuvaisia. Ohjelmisto mahdollisti myös samasta tilanteesta eri kuvakulmista kuvattujen
videoiden ajallisen synkronoinnin ja esittämisen rinnakkain jaetulla tietokoneen näytöllä
sekä lisäksi videon esittämisen kuva kerrallaan, mikä on olennaista eleiden tasolla
tapahtuvassa hyvin tarkassa analyysissä. (Brugman & Russel, 2004.) Täten tilanteen
monipuolisempi seuranta mahdollistui eivätkä yhden kameran toimintahäiriöt tai huono
kuvakulma heikentäneet aineiston laatua merkittävästi. Synkronoin kuvatulla tavalla
rinnakkain tarkasteltavaksi muutamia videoita, joissa ilmeni selkein tarve useiden
kuvakulmien yhtäaikaiselle tarkastelulle, mutta pääasiassa koin toimivimmaksi ratkaisuksi
yhden videon tarkastelemisen ja toisen samasta tilanteesta kuvatun materiaalin
hyödyntämisen silloin, kun alkuperäisen videon tarjoama kuvakulma oli havainnoinnin
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kannalta epäluotettava. Analyysiin valitsin aina kuvakulmaltaan ja kuvanlaadultaan
parhaimman sekä ajalliselta kestoltaan pisimmän videotuokion. Mikäli nämä ominaisuudet
eivät olleet läsnä yhdessä videossa, valitsin kestoltaan pisimmän videon aineiston ajallisen
laajuuden varmistamiseksi ja palasin tarkistamaan havaintojani muista saman tilanteen
videomateriaaleista ja laatimistani kenttämuistiinpanoista, mikäli kuvakulma tai kuvanlaatu
eivät tarkkuudeltaan riittäneet.
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5 TULOKSET
Tässä luvussa esittelen ensin tutkimuksen laadulliset tulokset aloittaen Veetin toimintaan
keskittymisen kuvaamisesta siirtyen sen jälkeen Veetin jaetun toiminnan eleiden analyysin
kuvaamiseen. Tämän jälkeen esittelen tutkimuksen kvantitatiivisen osion tulokset aloittaen
jälleen Veetin toimintaan keskittymisen määrällisestä tarkastelusta siirtyen jaetun toiminnan
eleiden tarkastelun tulosten esittämiseen.
5.1 Kvalitatiivisen analyysin tulokset
Seuraavassa alaluvussa 5.1.1 esittelen Veetin teknologialla toimimiseen keskittymisen
laadullisen analyysin tuloksia, jotka syntyivät pääosin aineistolähtöisesti. Esittelen sitä
seuraavassa alaluvussa 5.1.2 Veetin jaetun toiminnan eleiden merkitysten laadullisen
tarkastelun tuloksia. Jaetun toiminnan eleiden tulosten tarkastelu eroaa sikäli Veetin
teknologialla toimimiseen keskittymisen tarkastelusta, että Veetin toiminnan kuvaus syntyi
nimenomaan tässä tutkimuksessa, minkä vuoksi kuvaan analyysiprosessia
yksityiskohtaisesti. Sen sijaan Veetin jaetun toiminnan tarkastelussa pohjana toimi aiemmin
laatimani havainnointilomake, jonka rakentumista on yksityiskohtaisesti kuvattu toisaalla
(Tuononen, 2011) eikä sen vuoksi käsitellä tässä. Tuolloin jaetun toiminnan eleitä ei
kuitenkaan analysoitu systemaattisesti, minkä vuoksi tässä yhteydessä halusin tarkastella
näiden eleiden mahdollisia merkityksiä ja ymmärtää siten myös Veetin teknologialla
toimimiseen keskittyneisyyttä. Jaetun toiminnan eleiden tarkastelun pohjana käytetty
koodausrunko on esitetty liitteessä 1.
5.1.1 Teknologiapisteellä toimintaan keskittyminen
Laadullisessa tutkimuksessa nähdään usein hankalaksi erottaa toisistaan analyysi ja sen
tulokset, sillä itse analysointiprosessi ja saadut tulokset ovat olennaisella tavalla yhtä
(Eskola & Suoranta, 1998, 244). Tästä syystä olen päätynyt kuvaamaan laadullisen
analyysini tuloksia osana analyysiprosessia. Analyysin rinnalla esitän tulkintojen tueksi
aineistonäytteitä. Aineistonäytettä seuraa sulkumerkkeihin kirjattuna periodille annettu
koodi, teknologiapisteen lyhenne (R = reaktiopelipiste, M = matto-ohjainpiste, L = LEGO-
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rakennuspiste), kerhokerran numero sekä videotaltioinnin aikakoodi (hh:mm:ss.ms), jolloin
periodi esiintyy. Aineistonäytteissä esiintyvät henkilölyhenteet ovat merkitykseltään
seuraavat:  V  =  Veeti,  VA  =  vanhempi,  O1/O2  =  ohjaaja1/ohjaaja2,  sivullinen  =  kuka
tahansa muu henkilö. Lainausmerkeillä (”) olen ilmaissut yhtäjaksoiset näytteet.
Aineiston laadullinen analyysi alkoi erottamalla videoaineistosta Veetin toimintaan
keskittymistä kuvaavat periodit aineistolähtöisesti. Aineistosta oli selkeästi havaittavissa,
että Veeti ensinnäkin joko toimi teknologiapisteellä tai ei toiminut. Ensin pyrinkin
erottamaan toisistaan tilanteet, joissa Veeti keskittyi toimintaan teknologiapisteellä
tilanteista, joissa tällaista ei tapahtunut. Näin oli esimerkiksi silloin kun lapsi poistui
kokonaan teknologiapisteeltä kesken tehtävän. Jaoin siis Veetin toiminnan kahteen luokkaan
eli Veeti keskittyy toimintaan teknologiapisteellä (1) ja Veeti ei keskity toimintaan
teknologiapisteellä (2). Erottaessani osioita, joissa Veeti joko toimi teknologiapisteellä tai ei
toiminut, kiinnitin erityisesti huomiota toiminnan jatkuvuuteen. Veetin ajoittaiset vilkaisut
kohti toisia henkilöitä tai esimerkiksi käsien heiluttaminen, jonka tulkitsin innostuneisuuden
osoitukseksi, eivät siis analyysissäni katkaisseet Veetin toimintaa teknologiavälineellä.
Poikkeuksen kuitenkin muodostivat ne tilanteet, joissa ohjaajan tai vanhemman oli
esimerkiksi Veetiä nimeltä kutsumalla palautettava tämän huomio takaisin peliin tai
muunlaiseen teknologiavälineellä toimimiseen. Seuraava aineistonäyte kuvaa tällaista
tilannetta vielä tarkemmin eriteltynä, mihin palaan jäljempänä.
”V kurkottautuu katsomaan viereisen oven kautta viereiseen huoneeseen. Ei nouse paikaltaan. Katse
palautuu pisteeseen vasta O1:n kehotuksien jälkeen. (2A, R, kerho 15, 00:10:02.200–
00:10:08.180)”
Saman periaatteen mukaisesti Veetin esimerkiksi tutkiessa teknologiapisteeseen
kuulumatonta lelua ja ajoittain vilkaistessa kohti teknologiavälinettä, eivät nämä vilkaisut
näyttäytyneet teknologiapisteellä toimimiseen keskittymisenä, mikäli Veetin huomio palasi
välittömästi takaisin muuhun esineeseen.
”V alkaa tutkia leluaan kesken tanssipelin. O1 ohjeistaa V:tä pelaamaan ja yrittää ottaa tältä lelua. V
kääntyy poispäin ja poistuu teknologiapisteeltä. O1 kutsuu V:tä takaisin. Lopulta V palaa, mutta tutkii
edelleen lelua. O1 pitää V:stä kiinni ja yrittää ohjeistaa pelaamaan. V vilkaisee muutaman kerran
näyttöä, mutta katse palaa leluun. Lopuksi O1 vie lelun V:n kädestä. (2A, M, kerho 17,
00:05:59.890–00:06:30.900)”
Poikkeuksena tähän katsoin Veetin toiminnan teknologiapisteellä katkeavan, kun tämän
huomio kohdistui muualle selkeästi vilkaisua pidemmän ajan tehtävän ollessa kesken,
vaikka Veeti palauttikin huomionsa oma-aloitteisesti takaisin teknologiapisteeseen. Näissä
tilanteissa käytin 5 sekunnin ajan muualla kuin teknologiapisteeseen kohdistunutta katsetta
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rajana teknologialla toimintaan keskittymisen katkeamiselle. On syytä huomata, että
analyysissäni ohjaajan tai vanhemman pyynnöillä, jotka ohjasivat Veetin tarkkaavaisuuden
takaisin teknologiapisteeseen, oli mahdollisesti korostetun suuri rooli. Ilman ohjeistusta
Veeti olisi voinut pian palauttaa itse huomionsa takaisin teknologiavälineeseen, jolloin
läsnäolijoiden vihjeet eivät tosiasiassa olisi olleet merkityksellisiä. Kaikkiaan nämä kaksi
luokkaa (1 ja 2) myös rajasivat sitä aineistoa, jonka otin mukaan analyysiin. Kultakin
teknologiapisteeltä on pääsääntöisesti taltioitu niin sille saapuminen kuin siltä
poistuminenkin. Rajasin näitä tilanteita siten, että katsoin toiminnan teknologiapisteellä
alkaneen kun Veeti joko koski välineisiin, kohdisti selkeästi visuaalisen tarkkaavaisuutensa
niihin tai esimerkiksi istuutui tuolille teknologiapisteelle. Vastaavasti toiminta
teknologiapisteellä päättyi kun Veeti joko nousi tuolilta, poistui matto-ohjaimen päältä
siirtäen visuaalisen tarkkaavaisuutensa toisaalle tai muutoin lopetti tai vaihtoi toiminnan
välineellä tai välineillä. Siten erilaiset siirtymätilanteet eivät kuuluneet mukaan tähän
analyysiin.
Jatkoin näiden kahden luokan tarkempaa analyysiä havaitessani niiden pitävän sisällään
toisistaan merkittävästi eroavia tilanteita. Aineistosta nousikin esiin esimerkiksi sellainen
välineellä toimiminen, joka ei ollut teknologiapisteellä suoritettavan tehtävän kannalta
olennaista  tai  oli  vastoin  annettuja  ohjeita.  Merkitsin  tämän  periodiksi,  jossa Veeti ei
toiminut tehtävänmukaisesti (1B). Periodeissa, joissa Veeti keskittyi toimintaan
teknologiapisteellä (1) oli edellisen lisäksi myös luonnollisesti tilanteita, joissa Veeti toimi
tehtävänmukaisesti (1A). Näiden lisäksi havaitsin tilanteita, joissa esimerkiksi
teknologiaväline ei toiminut tarkoitetulla tavalla eikä lapselle ollut annettu muuta sellaista
ohjeistusta, jota vasten voisi päätellä tämän joko toimivan tai olevan toimimatta tehtävän
rajoissa. Nämä tilanteet merkitsin sellaisiksi, joissa tehtävää  ei  ollut  tai  sitä  ei  voitu
määrittää (1C). Jälkimmäistä kuvaavat esimerkiksi tilanteet, joissa lapsi on ensin
sammuttanut tietokoneen painamalla sen virtapainiketta (1B) ja tämän jälkeen yhdessä
ohjaajan kanssa odottaa tietokoneen käynnistymistä. Tutkimustehtäväni kannalta ei ollut
olennaista pyrkiä erottelemaan, millainen tietokoneen käynnistymisen odottaminen olisi
tehtävänmukaista. Onkin vaikeaa sanoa, onko lapsen omiin käsiinsä suuntautuva katse
odottelun aikana vähemmän tehtävänmukaista kuin käsien heiluttaminen tai painikkeiden
paineleminen. Tästä syystä näissä tilanteissa katsottiin, ettei toiminnan
tehtävänmukaisuutta voitu määrittää.
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”Tietokone on kiinni. V katselee LEGO-palikoita, tietokonetta ja tarkkailee sivullisia. VA ja O2 eivät
juurikaan ohjeista. Odotellaan tietokoneen käynnistymistä. (1C, L, kerho 7, 00:12:40.540–
00:13:00.070)”
”V, VA ja O2 katselevat tietokonetta ja odottavat sen avautumista. (1C, L, kerho 7, 00:12:10.140–
00:12:18.400)”
Lapsen ei-tehtävänmukainen toiminta (1B) ja tehtävän puuttuminen tai sen
määrittelemättömyys (1C) seurasivatkin usein toisiaan: lapsi sammutti tietokoneen, minkä
jälkeen oli odotettava sen käynnistymistä.
”O2 yrittää saada hiirtä V:ltä, joka ei sitä anna vaan työntää O2:sta pois. Lopuksi V sammuttaa
tietokoneen. (1B, L, kerho 7, 00:12:18.400–00:12:24.160)
V, VA ja O2 katselevat näyttöä ja LEGO-palikoita. O2: "No nyt ei ole tehtävää mitä tehdä". (1C, L,
kerho 7, 00:12:24.160–00:12:29.190)”
Tänä aikana lapselle ei ollut tarjolla tehtävää, ellei ohjaaja esimerkiksi LEGO-
rakennuspisteellä ohjannut lasta rakentamaan ilman tietokoneen antamaa mallia. Onkin
syytä huomata, että tilanteet, joissa peli ei esimerkiksi tietokoneen sammumisen takia ollut
käynnissä, mutta joissa ohjaaja antoi lapselle tehtäviä itse ja lapsi näitä toteutti, olivat
tarkoitetunlaista tehtävänmukaista toimintaa (1A) riippumatta siitä, oliko varsinainen
teknologiaväline toiminnassa vai ei. Samoin lapsen kieltäytyminen näistä tehtävistä oli ei-
tehtävänmukaiseksi katsottavaa toimintaa (1B). Tehtävänmukaisen toiminnan
määrittämisen kannalta olennaista ei kuitenkaan ollut se, onnistuiko lapsi tehtävässä vaan
osallistuiko tämä toivottuun aktiviteettiin.
”O2 pyytää V:tä antamaan tälle sinisen palikan. V antaa kaiken muun värisiä, mutta lopulta sinisen.
Tietokoneella ei peli ole vielä käynnissä. (1A, L, kerho 7, 00:13:58.670–00:14:25.710)”
Myöskään se, pelasiko lapsi peliä oletetulla tavalla, ei ollut esteenä toiminnan
pitämiselle tehtävänmukaisena. Siten esimerkiksi reaktiopelipisteellä laskupelin
pelaaminen painelemalla kaikkia painikkeita on katsottu tehtävänmukaiseksi, kuten
myös pelin pelaaminen jotenkin muutenkin ”soveltaen”.
”Peli toimii. V pelaa tanssipeliä lelu kädessään. (1A, M, kerho 17, 00:05:31.680–00:05:59.890)”
Mikäli lapsi ei reagoinut lainkaan ohjaajan pyyntöihin vaan esimerkiksi jatkoi tietokoneen
näytön  katsomista  ja  paineli  tietokoneen  hiiren  painikkeita,  katsoin  lapsen  toimineen
tehtävänvastaisesti.
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”VA pyytää V:tä antamaan valkoisen palikan. V katselee näyttöä O2:n valitessa peliä. Myöskään O2:n
pyyntöön antaa valkoinen palikka V ei näytä reagoivan. O2 saa pelin käyntiin ja V alkaa rakentaa
ensimmäisen palikan verran, mutta sitten kurkottaa VA:n ja O2:n tulkinnan pohjalta (estävät
tarttumalla kiinni) sammuttamaan tietokonetta siinä onnistumatta. (1B, L, kerho 7, 00:14:25.710–
00:14:45.940)”
Syitä ei-tehtävänmukaiseen toimintaa saattoi olla useita. Paikoin voimakas toistuva
ohjaaminen näytti olevan läsnä tilanteissa, joissa Veeti käyttäytyi ei-tehtävänmukaisesti.
Syy-seuraus-suhteita näissä tilanteissa on kuitenkin muiden samanaikaisten tapahtumien
runsauden vuoksi erittäin haastavaa pyrkiä tavoittamaan.
”O1 ja VA pyrkivät ohjaamaan V:tä toistuvasti pelin pelaamiseen. V torjuu näitä yrityksiä ja ääntelee
paljon. Pelin pelaaminen ei onnistu. (1B, R, kerho 15, 00:02:15.710–00:02:45.696)”
Lapsen toiminnan tulkitseminen tehtävänmukaiseksi piti lähtökohtaisesti sisällään oletuksen
siitä, että joko lapsi pelasi teknologiavälineellä peliä tai peliohjelma oli muutoin käynnissä
siten, että kyseessä oli esimerkiksi seuraavan pelin valintatilanne pelin valintavalikosta tai
läsnäolija (yleensä ohjaaja) ohjasi lasta johonkin toimintaan, johon lapsen voitiin joko sanoa
osallistuneen tai olleen osallistumatta. 1B-koodia käytin kaikkeen tehtävän- tai ohjeiden
vastaisen toiminnan ilmaisemiseen myös niissä tilanteissa, joissa tietokone tai peli ei ollut
käynnissä. Siten esimerkiksi tietokoneen hiiren vieminen ohjaajan kädestä tai tietokoneen
sammuttaminen oli ei-tehtävänmukaista toimintaa myös silloin, kun tietokoneen
käynnistymistä vasta odoteltiin ja lapsi oli pääasiassa toimettomana. Paikoin
tehtävänmukaisen ja -vastaisen toiminnan erottelu perustui hyvin hienovaraisiin kontekstiin
liittyviin erotteluihin, joissa tehtävänmukaiseksi toiminnaksi katsoin sen, että Veeti koski
tietokoneen näppäimistöön pelin ollessa valintavalikossa eli pelin vaihtaminen olisi tällöin
ollut mahdollista, ja Veetin tietokoneeseen koskeminen näyttäytyi siten tilanteen kannalta
mielekkäänä valinnantekotilanteena. Kun taas Veeti kurkottautui koskemaan näppäimiin
kesken pelin, katsoin tämän ei-tehtävänmukaiseksi toiminnaksi, koska Veeti ei tällöin
keskittynyt pelaamaan käsillä olevaa peliä loppuun.
”Peli on kesken kun V kumartuu koneen lähelle, poistaa "näppäinsuojan" (mikä tahansa pahvi, paperi
tai muovi, joka peittää näppäimistön) ja painelee näppäimiä. Kurkottaa myös virtapainiketta kohti,
mutta O1 estää. Sekä VA että O1: "Ensin peli loppuun". (1B, M, kerho 11, 00:12:31.020–
00:12:38.700)”
Tilanteet, joissa Veeti ei näyttänyt reagoivan laisinkaan ohjaajan ohjeistuksiin, vaan
esimerkiksi matto-ohjaimella liikkumisen sijasta istui sen päällä ja katsoi tietokoneen
näyttöä, tulkitsin myös ei-tehtävänmukaiseksi toiminnaksi. Onkin tärkeää huomata, ettei
käyttämäni käsite ”ei-tehtävänmukainen toiminta” pidä sisällään ajatusta siitä, että Veeti
välttämättä esimerkiksi tahallisesti rikkoi annettuja ohjeita tai niin sanotusti kapinoi
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tehtävää vastaan. Tarkoituksena on vain ilmaista, ettei Veetin sen hetkinen toiminta ollut
käsillä olevan tehtävän mukaista. Veetin keskittymisen näkökulmasta nämä tilanteet olivat
monitulkintaisia, sillä Veetin katse saattoi olla teknologiaan kohdistunutta, mutta
varsinaisen tarkkaavaisuuden kohteesta oli paikoin vaikeaa tehdä päätelmiä. Näihin
tilanteisiin näytti ajoittain liittyvän jonkinlaista vaikeutta irrottaa tarkkaavaisuutta
aiemmasta  kohteesta,  johon  se  on  ollut  suuntautuneena  (ks.  Landry  &  Bryson,  2004),  ja
siten Veeti ei mahdollisesti ehtinyt orientoitua riittävästi toimiakseen jälleen tehtävän
parissa. Kuitenkin Veetin huomio sinänsä näytti olevan tehtävässä.
”V työntää O1:stä pois tämän ohjeistaessa. V nauraa, mutta nauru muuttuu mekaanisen kuuloiseksi.
V:n katse on lopulta jälleen näytössä, mutta V vaikuttaa juuttuvan "nauramiseen" ja käsien
heiluttamiseen eikä ehdi painaa painiketta kehotuksista huolimatta. (1B, R, kerho 9, 00:04:53.580–
00:04:59.760)”
Myös niissä tilanteissa, joissa Veeti ei keskittynyt toimintaan teknologiapisteellä (2),
havaitsin useita, olennaisesti toisistaan poikkeaviksi tulkittavia periodeja. Nämä havainnot
liittyivät keskeisesti siihen, toimiko teknologiaväline tarkoitetulla tavalla vai ei. Tein
tulkinnan, että tilanteissa, joissa teknologiaväline ei toiminut, ei Veetillä varsinaisesti ollut
syytä toimia teknologiavälineellä. Tästä syystä jaoin havaintojen pohjalta nämä tilanteet,
joissa Veeti ei keskittynyt toimintaan teknologiapisteellä (2) niihin, joissa teknologiaväline
toimi (2A) sekä kolmeen sellaiseen luokkaan, joissa teknologiaväline ei toiminut tarkoitetulla
tavalla. Näihin luokkiin kuuluivat tilanteet, joissa Veetiä ohjattiin toimimaan suhteessa
teknologiapisteeseen (2B) tai ohjattiin toimimaan suhteessa muuhun kuin
teknologiapisteeseen (2C) sekä ne tilanteet, joissa Veetiä ei ohjattu laisinkaan (2D). Tässä
jaossa tarkoituksena oli erottaa toisistaan ne tilanteet, joissa lapsi pelin käynnissä
olemisesta (2A) tai annetusta ohjeistuksesta (2B) riippumatta valitsi muun toiminnan ja ne,
joissa saadusta ohjeistuksesta (2C) tai ohjeistuksen puutteesta (2D) johtuen lapsen ei voitu
mahdollisesti olettaakaan toimivan teknologiavälineellä. Analyysin etenemistä ja tuloksia
voidaan kuvata kuvion 5 mukaisesti.
Tilanteissa, joissa teknologiaväline toimi (2A), Veetin muualle suuntautunut huomio ei
välttämättä johtunut ensisijaisesti motivoimattoman teknologiapisteen hylkäämisestä.
Tarkastelin videotallenteilta systemaattisesti läpi tilanteet, joissa Veeti teknologian
toimivuudesta huolimatta ei keskittynyt sillä toimimiseen. Tällöin havaitsin karkeasti
kolmenlaisia tilanteita, jotka olivat liitettävissä Veetin keskittymättömyyteen näissä
tilanteissa. Ensinnäkin Veetin keskittymättömyyden syynä saattoi olla tietoinen torjuvuus,
joka liittyi pelin liian suureen haastavuuteen tai teknologian aiempaan toimimattomuuteen,
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vaikka teknologia olikin saatu sittemmin toimimaan. Matto-ohjainpisteellä näyttäytyikin
kerhokerroilla 14 ja 15 teknologian toimimattomuutta ja siihen liittyen hankaluutta
houkutella Veetiä myöhemmin saman kerhokerran aikana toimimaan samalla teknologialla.
Sen sijaan kerhokerralla 9 Veetin toimintaan keskittymättömyys ei liittynyt teknologian
pulmiin, vaan eräs pelatuista peleistä näytti olevan Veetille liian haastava. Myös ohjaajan
palautteesta tuli ilmi sama huomio. Mitoitukseltaan sopivien tehtävien onkin nähty olevan
merkityksellisiä heikkotasoisten autististen lasten tarkkaavuuden ylivalikoivuuden kannalta
(Boser ym., 2002). Liian monimutkaisen tehtävän yhteydessä useiden eri asioiden mielessä
pitämisen ja niiden mukaan toimimisen vaikeus saattoikin olla syynä Veetin haluttomuuteen
jatkaa pelin pelaamista.
”V jatkaa pelaamista O1:n ja VA:n ohjauksella. Kädet ja jalat -peli näyttää olevan hankala.
Painikkeita tulisi painaa sekä käsillä että jaloilla, mutta V painelee painikkeita ainoastaan yksitellen
kädellään. (1A, M, kerho 9, 00:02:50.930–00:03:09.920)
V nousee matto-ohjaimelta  ylös,  juoksee sivullisen suuntaan,  jossa on myös yksi  videokamera.  VA
lähtee perään ja nappaa V:n kiinni. Naureskelevat. VA vie V:n takaisin lähelle matto-ohjainta. (2A,
M, kerho 9, 00:03:09.930–00:03:22.600)”
KUVIO 5. Teknologialla toimintaan keskittymisen laadullisen analyysin eteneminen ja
tulokset
… ja tehtävää ei ole tai sitä
ei voida määrittää (1C)
VEETI KESKITTYY
TOIMINTAAN
TEKNOLOGIA-
PISTEELLÄ (1)
VEETI EI KESKITY
TOIMINTAAN
TEKNOLOGIA-
PISTEELLÄ (2)
… ja ei toimi tehtävän-
mukaisesti (1B)
… ja toimii tehtävän-
mukaisesti (1A)
Teknologia toimii
(2A)
Teknologia ei
toimi
… ja Veetiä ohjataan
toimintaan suhteessa
teknologiapisteeseen (2B)
… ja Veetiä ohjataan
toimimaan suhteessa
muuhun kuin teknologia-
pisteeseen (2C)
… ja Veetiä ei ohjata (2D)
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Veeti olettavasti pelin haastavuuden vuoksi yritti poistua teknologiapisteeltä kesken kaiken.
Lopulta Veeti poistui ennenaikaisesti vaikka peli olikin vaihdettu Veetille helpommaksi. Myös
kerhokerralla 17 teknologian toimivuudessa oli pulmia, mutta erityisesti keskittymättömyys
näyttäytyi kerhokerran lopulla ohjaajan yrittäessä saada Veetiltä palautetta, jonka
antamiseen tämä ei keskittynyt, vaan tutki lelua. Teknologian aiemmat toimintaongelmat
eivät kuitenkaan aina tarkoittaneet Veetin keskittymisen herpaantumista, vaan esimerkiksi
kerhokerralla 7 matto-ohjainpisteen toiminnassa oli pulmia, joista huolimatta Veeti keskittyi
teknologialla toimimiseen. Reaktiopelipisteellä kerhokerrat 7 ja 15 näyttäytyivät
keskittymisen kannalta haasteellisimpina. Kummallakin kerhokerralla Veeti poistui
teknologiapisteeltä ennenaikaisesti eikä teknologian toimivuudessa ollut erityistä pulmaa.
Siten jonkin muun tekijän voidaan ajatella kiinnostaneen Veetiä enemmän kuin teknologialla
toimimisen. Tällaisia tekijöitä olivat muun muassa vanhempaa seuraamaan lähteminen tai
poistuminen pisteeltä tarkastelemaan jotakin muuta huomion vienyttä kohdetta.
”V näkee VA:n tulevan pisteelle. Lähtee äännellen, hypellen ja käsiä taputtaen pois pisteeltä. VA ja
O1 pyytävät takaisin. (2A, M, kerho 11, 00:01:44.250–00:01:59.420)”
Samoin myös Veetin omat henkilökohtaiset esineet, joilla hän toimi äärimmäisen
keskittyneesti, saattoivat viedä lapsen keskittymistä itse teknologialla toimimisesta.
”V lähtee kesken pelin eteiseen hakemaan omaa leluaan, jonka tuo VA:n luvalla matto-ohjaimen
luokse. Tutkii lelua maton takana nojaten seinään. Laskee lopulta lelun lattialle. (2A, M, kerho 15,
00:01:34.940–00:02:12.430)”
Lisäksi aiemmin mainitun tehtävän haastavuuden lisäksi tehtävän helppoudella ja hidasta
reagointia edellyttävällä pelillä näytti olevan merkitystä sille, että Veeti myös ehti kiinnittää
huomiota ympärillä tapahtuviin asioihin eikä huomio siksi pysynyt ainoastaan tehtävässä.
”V pelaa sekä itsenäisesti että O1:sen avustuksella. VA:n poistumisen jälkeen V vilkuilee paljon
tämän perään. Peli vaikuttaisi olevan V:lle hieman hidas. Helppouden varmentaa myös itse
kysyttäessä nyökkäämällä. Läsnäolijoita vähän. (1A, R, kerho 15, 00:05:25.420–00:10:02.197)
V kurkottautuu katsomaan viereisen oven kautta viereiseen huoneeseen. Ei nouse paikaltaan. Katse
palautuu pisteeseen vasta O1:n kehotuksien jälkeen. (2A, R, kerho 15, 00:10:02.200–
00:10:08.180)”
LEGO-rakennuspisteellä sen sijaan kerhokerta 11 näyttäytyi Veetin teknologialla toimintaan
keskittymisen kannalta muita kerhokertoja heikompana. Tällä kerhokerralla Veeti heitteli
LEGO-palikoita lattialle ja poistui teknologiapisteeltä ennenaikaisesti. Tätä edeltävästi Veeti
oli kieltäytynyt rakentamasta LEGO-palikoilla. Veetin keskittymättömyyteen liittyvä kolmas
havaitsemani tekijä olikin keskittymistä haittaava reagointi peliin tai muuhun ympäristön
toimintaan. Tällaista oli esimerkiksi Veetin hyvin voimakas intoutuminen hyppimiseen tai
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käsien taputtamiseen, johon erityisesti matto-ohjainpisteen ympäristön avara tila tarjosi
mahdollisuuden. Samoin myös Veetin juuttuminen stereotyyppistä käyttäytymistä
muistuttaviin kouristeleviin asentoihin tai esimerkiksi hyvin voimakas kiivastuminen
näyttivät liittyvän tilanteisiin, joissa Veeti ei keskittynyt toimintaan. Näissä tilanteissa
saattoi siten näkyä tarkkaavuuden joustavassa säätelyssä pulmaa sikäli, että muuhun kuin
tehtävään keskittyminen venyi hyvin pitkäksi ja sen vuoksi Veeti ei joko ehtinyt reagoida
seuraavaan tehtävään tai ei tämän jälkeen palauttanut huomiotaan tehtävään, vaan jatkoi
muuta toimintaa. Mikäli huomion palautuminen takaisin tehtävään kesti yli 5 sekuntia,
läsnäolijat ohjasivat Veetiä takaisin toimintaan tai Veeti ei ehtinyt seuraavaan tehtävään
ennen sen päättymistä, katsoin, että tällöin oli kyse huomion katkeamisesta. Paluu takaisin
tehtävän pariin saattoi siten tarkkaavuuden irrottamisen näkökulmasta olla haasteellista
(ks. Landry & Bryson, 2004).
”V alkaa heiluttaa käsiä ja hyppii pois matolta sivummalle. Palaa takaisin. (2A, M, kerho 15,
00:08:58.070–00:09:03.766)”
Veetin tehtävään keskittymättömyyteen saattoi liittyä myös haastavien tehtävien
yhteydessä kokemus mahdollisesta ärsykkeiden ylikuormituksesta. Tämä voi Bogdashinan
(2003, 102) mukaan johtaa tarkkaavuuden ylivalikoivuuteen ja siten ympäristön
ärsykkeiden poissulkemiseen. Veeti vaikuttikin ajoittain niin sanotusti poissaolevalta.
”V:n katse hakeutuu näytöstä yläviistoon, kohti kattoa (?), ei pelaa, ei ensin reagoi kutsuihin, VA
heiluttaa kättä tämän edessä. Lopulta katse hakeutuu VA:n kautta näyttöön. V hymyilee. (2A, M,
kerho 9, 00:02:23.750–00:02:28.150)”
Tilanteissa, joissa teknologia ei toiminut tarkoitetulla tavalla ja Veeti ei keskittynyt
toimintaan, havaittiin lähinnä ohjaajien ja vanhemman toiminnan osalta kolmenlaisia
tilanteita, kuten kuvattiin. Tilanteissa, joissa Veetiä ohjattiin toimimaan teknologiapisteellä
teknologian toimimattomuudesta huolimatta, yleensä odoteltiin tietokoneen käynnistymistä
tai jonkun korjaavan teknologiavälineen, ja tällä välin lapselle keksittiin jotakin toimintaa.
”Sivullinen yrittää saada peliä toimimaan. VA kehottanut V:tä katsomaan näyttöä: "Katso, ylös"
mallintaen tanssipelin ohjeita. V seisoo matto-ohjaimen takana katsellen ympärilleen (ei kuitenkaan
VA:ta) ja lähtee lopulta pois teknologiapisteeltä. (2B, M, kerho 17, 00:01:05.380–00:01:10.772)”
Toisinaan taas lasta ohjattiin nimenomaan poistumaan teknologiapisteeltä, jolloin lapsen
teknologialla toimimiseen keskittymättömyydelle voidaan olettaa syyksi kyseinen ohjeistus.
Näin saattoi tapahtua esimerkiksi Veetin heiteltyä LEGO-palikoita lattialle ja vanhemman
pyydettyä Veetiä poistumaan keräämään ne.
”V on heittänyt LEGO-palikoita lattialle. VA ohjeistaa V:tä lähtemään keräämään ne. V poistuu
hakemaan palikoita. (2C, L, kerho 17, 00:06:40.640–00:07:12.620)”
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Paikoin tilanteissa, joissa teknologia ei toiminut, ei Veetiä ohjattu laisinkaan.
”V istuu ensin matto-ohjaimella tutkien lelua. Sivullinen ja O1 yrittävät saada peliä toimimaan. V
poistuu pisteeltä käytävälle. V:n toimintaa ei kommentoida eikä V:tä ohjeisteta. (2D, M, kerho 17,
00:03:45.350–00:04:55.030)”
Veetin teknologiapisteellä toimintaan keskittymisen analyysi osoitti keskittymiseen liittyvän
useita merkityksellisiä tekijöitä. Pelkän teknologiavälineen tarkastelu näyttäytyisi tulosten
valossa riittämättömänä, vaan nimenomaan keskittyneeseen toimintaan teknologiapisteillä
näyttäisi liittyvän merkittävällä tavalla lapsen ja teknologian ominaisuuksien suhde ja tapa,
jolla lasta on ohjattu.
5.1.2 Jaetun toiminnan eleiden merkitykset
Veetin jaetun toiminnan eleiden tunnistamisen pohjana oli aiemmin laadittu
havainnointilomake, jonka kuvauksia täsmensin edelleen tutkimuksen edetessä (liite 1).
Seuraavassa havainnollistan tarkastelua jälleen aineistonäyttein. Aineistonäytteitä seuraa
sulkumerkkien sisällä eleen koodi. Lyhenteillä on myös kuvattu muu samanaikainen
toiminta.  Lyhenteet  ovat  seuraavat:  Ä  =  äänellä  tuotettu  ilmaisu,  T+  =  positiivista
tunnetilaa ilmaiseva kasvojen ilme, T- = negatiivista tunnetilaa ilmaiseva kasvojen ilme,
TOIM = toiminnallinen ilmaisu. Katseen kohdistuminen on kuvattu näytteeseen.
Teknologiapiste on ilmaistu seuraavasti: R = reaktiopelipiste, L = LEGO-rakennuspiste, M =
matto-ohjainpiste. Kerhokerta on kuvattu kerhokerran numerolla. Lopuksi on ilmaistu
videontaltioinnin aikakoodi (hh:mm:ss.ms), jolla ele esiintyy. Aikakoodi kattaa ainoastaan
kyseisen eleen esiintymisen. Lainausmerkeillä (”) olen ilmaissut yhtäjaksoiset näytteet.
Litteraatiossa olen avannut lukijalle myös kontekstia laajemmin siten, että juuri edeltäneet
tapahtumat on kuvattu myös. Eleiden tarkemmat kuvaukset, operationalisoinnit ja
koodausperusteet löytyvät tämän tutkimuksen liitteestä 1.
Veetin katseen käyttö
Jaetun toiminnan eleiden keskiössä pidetään perinteisesti katseen käyttöä. Tämän
tutkielman jaetun toiminnan eleiden analyysin pohjana oli laatimani havainnointilomake
(Tuononen, 2011), joka pohjautui nimenomaan Veetin toiminnan tarkasteluun. Tämän
lomakkeen pohjalta lähtöoletukseni oli, että Veeti jakaa tilanteita toisten henkilöiden kanssa
myös muin keinoin kuin katsekontaktin avulla. Tarkastellessani tässä tutkimuksessa
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systemaattisesti  Veetin  jaetun  toiminnan  eleitä,  havaitsinkin,  että  eleissä,  joiden  voitiin
ajatella olevan jaettuja, tavoitteeltaan toiseen henkilöön suuntautuvia, Veeti ei silti
välttämättä kohdistanut katsettaan toiseen henkilöön tai ainakaan tämän kasvoihin, vaan
katse saattoi pysyä välineessä. Erityisesti näin näytti olevan imperatiivisiksi tulkittujen
eleiden osalta, kuten esimerkiksi kurkottamisen ja toisen henkilön fyysisen estämisen
yhteydessä.
”V rakentaa DUPLO-palikoilla. Kääntyy katsomaan O1:n kädessä olevaa palikkaa ja ottaa sen tältä.
(V-KU, L, kerho 9, 00:00:38.360–00:00:40.340)”
”VA ohjeistaa V:tä. V tarttuu tämän käteen ja työntää sen pois. Ääntelee samalla. Katse välineessä.
(F-ET, Ä, R, kerho 15, 00:02:18.570–00:02:19.774)
O1 tuo kättä lähelle painikkeita. V tarttuu siihen ja siirtää pois. Katse välineessä. (F-ET, Ä, R, kerho
15, 00:02:19.778–00:02:21.610)”
Lisäksi Veeti saattoi pitää katseensa välineessä tilanteissa, joissa hänen oma toimintansa oli
selkeästi suhteessa toisen henkilön toimintaan, kuten esimerkiksi reagoidessaan toisen
henkilön esittämään kysymykseen.
”O1: "Vaihdetaanko peliä?". V nyökkää. Katse välineessä. (Ä+I, TOIM, R, kerho 15, 00:02:46.970–
00:02:47.790)”
Veetin nyökkääminen vastaukseksi esitettyyn kysymykseen liittää Veetin toiminnan kysyjän
viittaamaan kohteeseen, joka on pelin vaihtaminen. Veetin toiminta viittaa kysyjän kanssa
jaettuun huomioon, mutta tämä jakaminen ei tapahdu katsekontaktin avulla. Toisaalta Veeti
myös  paikoin  käytti  katsekontaktia,  joten  vaikuttikin  siltä,  että  kyse  ei  ollut  sellaisenaan
katsekontaktin välttelemisestä tai sen suoranaisesta vaikeudesta, vaan enemmänkin Veetin
katsekontaktin käytön vaihtelevuudesta. Vaihtoehtoisesti siihen, liittääkö Veeti muihin
eleisiinsä katsekontaktin, vaikuttaa jokin ulkopuolinen, ei Veetiin liittyvä tekijä, sillä Veeti
näytti paikoin käyttävän ja paikoin jättävän käyttämättä katsekontaktia hyvin samanlaisissa
tilanteissa. Mahdollisesti Veetin valinnalla yhdistää eleeseensä katsekontakti viestin
vastaanottajaan saattoi liittyä pyrkimys tehostaa välittämäänsä viestiä, kuten esimerkiksi
seuraavassa  aineistonäytteessä,  jossa  Veetin  oma  aiempi  pyrkimys  on  osoittanut  Veetillä
olevan voimakas tahto toimintaan, jota jäljempänä vanhempi ja ohjaaja auttavat
toteuttamaan. Katsekontakti voi tällöin palvella jonkinlaista käsillä olevan asian merkityksen
tehostamista.
”VA ja O1 molemmat kysyvät V:ltä haluaako tämä pelata uudestaan. V on edeltävästi kurkotellut
kohti tietokonetta musiikkiosion aikana. V nyökkää katsoen O1:stä. (Ä+I, TOIM, R, kerho 15,
00:05:26.060–00:05:27.410)”
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”O1 on painanut oikeaa painiketta V:n puolesta. V katsoo O1:stä, ääntelee ja työntää tätä pois. (F-
ET, ÄT-, R, kerho 15, 00:02:22.690–00:02:24.880)”
Tarkasteltaessa Veetin katseen kohdistamista läsnäolijan kasvoihin (K-KA) sekä katseen
siirtämistä läsnäolijan kasvojen ja välineen välillä (K-KS) havaittiin näiden eleiden olevan
merkitykseltään suhteellisen samanlaiset. Tämä ei sinänsä ole yllättävää, koska katseen
siirtäminen välineen ja kasvojen välillä erosi pelkästä katseen kohdistumisesta kasvoihin
ainoastaan tämän siirtymisluonteensa vuoksi. Kumpaakin katseen käyttötapaa luonnehti
muun muassa pyrkimys jakaa tilanne läsnäolijan kanssa varmentamalla havaitsiko tämä,
mitä Veeti teki tai mitä tapahtui. Näin saattoi tapahtua esimerkiksi tilanteessa, jossa Veeti
oli onnistunut toimiessaan teknologialla tai toimittuaan tahallisesti ohjeiden vastaisesti.
Erityisesti näihin katseisiin paikoittain yhdistynyt hymy tai nauru vahvisti niiden jakavaa
luonnetta (ks. Kasari ym., 1990).
”V nauraa ja vilkaisee O1:stä kasvoihin (tietokoneen sammutusyrityksen jälkeen) (K-KS, ÄT+, M,
kerho 11, 00:03:41.900–00:03:43.752)”
Katsekontaktin vaihteleva käyttö tilanteiden jakamisessa näyttäytyi myös esimerkiksi siten,
että ensin kokemus ja havainto näyttivät olevan vanhemman kanssa jaettuja ilman toiseen
henkilöön kohdistuvaa katsetta, minkä jälkeen Veeti tarkisti havaitsiko myös ohjaaja saman
tilanteen, ja siten jakoi tilanteen uudelleen, nyt katsekontaktin avulla.
”VA tarttuu V:n valmiiseen rakennelmaan ja nostaa näytöllä olevan mallin viereen. VA: "Katso,
samanlainen". V kääntyy katsomaan rakennelmaa. Ääntelee ja taputtaa käsiään samanaikaisesti. (V-
KO, ÄTOIM, L, kerho 9, 00:02:55.105–00:02:57.250)
Vilkaisee hymyillen O1:stä. (K-KA, T+, L, kerho 9, 00:02:57.250–00:02:57.750)”
Jakaminen saattoi tapahtua myös mahdollisessa palautetta omasta toiminnasta hakevassa
merkityksessä kuten teknologiapisteen mukavuuden arvioimisen jälkeen.
”Sekä VA että O1 toistavat useasti pyynnöt näyttää lapusta, oliko piste kiva tai hyvä. V vilkaisee
lappua. (V-KO, L, kerho 9, 00:11:53.750–00:11:54.350)
VA: "Oliko hyvä?" V vilkaisee lappua ja näyttää sormella "tosi kiva" -kuvaa. O1 ja VA nauravat ja O1
silittää V:n olkapäätä. (O-OYS, L, kerho 9, 00:11:54.810–00:11:56.570)
V vilkaisee O1:stä. (K-KA, L, kerho 9, 00:11:56.867–00:11:57.207)”
”V on odottanut jälleen ajan kulumista lähes loppuun ja lopulta ehtii painaa painiketta. Nauraa ja
katsoo O1:stä. (Ä+I, ÄT+, R, kerho 9, 00:05:30.760–00:05:37.860)”
Sekä katseen kohdistaminen toisen henkilön kasvoihin että katseen siirtäminen välineen ja
läsnäolijan kasvojen välillä liittyivät myös läsnä olevien henkilöiden tarkkailemiseen
osoittaen Veetin kiinnostusta ympärillä tapahtuvia asioita kohtaan.
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”VA kertoo O1:lle V:n mahdollisesta lukutaidosta. VA:n kertoessa V katsoo VA:ta kasvoihin. (K-KA,
R, kerho 9, 00:07:41.520–00:07:42.600)”
”VA juttelee O2:lle V:n pelatessa. V vilkaisee VA:ta kesken pelin ja katsoo sitten takaisin näyttöön.
(K-KS, R, kerho 7, 00:00:20.000–00:00:21.110)”
Erityisesti välineen ja toisen henkilön kasvojen välillä siirtyvä katse näytti liittyvän myös
imperatiivisiin päämääriin. Veeti käyttikin katsettaan näin esimerkiksi tilanteessa, jossa
esimerkiksi teknologia ei toiminut toivotulla tavalla ja siten näytti odottavan toiselta
henkilöltä toimintaa ilmaisten tätä katseellaan.
”V on yrittänyt toistuvasti painaa matto-ohjaimen painikkeita jalallaan, mutta peli ei toimi. Kääntyy
vilkaisemaan VA:ta. (K-KS, M, kerho 7, 00:35:53.304–00:35:54.343)”
Veetin toisen henkilön kehoon kohdistamilla katseilla (K-KE) havaittiin myös olevan useita
mahdollisia merkityksiä. Veetin toisen henkilön kehoon kohdistamilla katseilla oli esimerkiksi
toiselta henkilöltä toimintaa odottava imperatiivinen merkitys. Siten Veeti erityisesti LEGO-
rakennuspisteellä loi ohjaajan tietokoneen hiirtä käyttävään käteen katseita tilanteissa,
joissa oli saanut pelin rakennelman valmiiksi tai oli muutoin valmis seuraavaan vaiheeseen
siirtymiseksi.
”O1 on aloittanut muistipelin. V:tä on ohjeistettu katsomaan näyttöä ja muistamaan malli. On
vilkaissut näyttöä ja kohdistaa katseensa O1:n hiiren päällä olevaan käteen. (K-KE, L, kerho 17,
00:03:20.320–00:03:21.400)
O1 painaa hiirtä, jolloin näytön malli katoaa ja V:n tulee rakentaa se. V ääntelee, hymyilee ja
jäykistää käsiään rintaa vasten. Katse välineessä. (I+Ä, ÄT+TOIM, L, kerho 17, 00:03:21.910–
00:03:22.910)”
Samoin Veetin toisen henkilön kehoon kohdistunut katse saattoi merkitä – ei niinkään
toivomusta toisen henkilön toimiseksi Veetin katseen kohteella – vaan ennakoida Veetin
omaa toimintaa suhteessa katseen kohteeseen. Siten Veeti usein kohdistikin katsettaan
esimerkiksi tietokoneen hiireen ja ohjaajan sitä käyttävään käteen ennen kuin pyrki
tarttumaan siihen.
”O2 yrittää käynnistää peliä. V kääntää katseensa tämän hiirtä käyttävään käteen. (K-KE, L, kerho 7,
00:06:52.800–00:06:53.860)
V tarttuu O2:n käteen ja yrittää ottaa hiiren tältä. VA puuttuu tilanteeseen: "Et koske siihen" ja
irrottaa V:n otteen hiirestä. Katse välineessä. (V-KU, L, kerho 7, 00:06:53.870–00:06:56.190)”
Myös Vellonen (2007, 112) totesi tutkimuksensa autististen lasten katseella toimintaa
ennakoivan merkityksen. Kyseisessä tutkimuksessa tämä ilmeni katsekontaktina ennen
toimintaan ryhtymistä. Koska Veetin toisen henkilön kehoon kohdistuvalla katseella
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havaittiin imperatiivinen, toiselta henkilöltä toimintaa odottava merkitys, voidaan myös
ajatella, että Veeti itse ryhtyi toimeen, mikäli läsnäolija ei toiminut toivotulla tavalla.
Toisaalta Veeti myös usein kohdistamalla katsettaan toisen henkilön kehoon lähinnä
tarkkaili ja seuraili tämän henkilön toimintaa.
”O1 valitsee peliä. V katsoo tämän kättä. (K-KE, R, kerho 15, 00:02:04.490–00:02:05.150)”
”O1 valitsee tietokoneelta peliä. V seuraa katseella tämän toimintaa. (K-KE, M, kerho 11,
00:01:27.380–00:01:28.834)”
Läsnäolijan kasvoihin suuntautuneen katseen jälkeen tämän katseen suunnan seuraamista
(K-SE) havaittiin Veetillä ainoastaan yhden kerran tutkimusjakson aikana. Syy tähän on osin
metodologinen ja liittyy myös ohjaajan ja vanhemman tyypillisesti voimakkaaseen
ohjaukseen, minkä vuoksi oli haastavaa, lähes mahdotonta, määritellä seurasiko Veeti
läsnäolijan katsetta vai verbaalista vihjettä, kuten seuraavasta, kylläkin katseen
seuraamiseksi tulkitusta, tilanteesta voidaan havaita.
”O1 nauraen: "Vähän kestää" ja rakentaa palikoilla. V on saanut jo omansa valmiiksi. V tarkkailee
O1:n toimintaa. VA nauraa. (K-KE, L, kerho 17, 00:01:24.020–00:01:25.420)
V kääntää katseensa nauravaan VA:han (kasvoihin), joka katsoo V:tä. (K-KA, L, kerho 17,
00:01:25.420–00:01:26.570)
VA: "O1 tekee myös" ja vilkaisee O1:n rakennelmaa. V:n katse kääntyy rakennelmaan. (K-SE, L,
kerho 17, 00:01:26.580–00:01:26.800)
V katsoo O1:n rakentamista. (K-KE, L, kerho 17, 00:01:26.810–00:01:27.010)”
Sivullisten henkilöiden tarkkailemisen tai seuraamisen katseella (K-STS) tarkempi tarkastelu
oli sikäli haasteellista, että henkilöiden tarkkailu luonnollisestikin oli sidoksissa muiden
henkilöiden määrään ja toimintaan, ja näyttäytyi sikäli pitkälti Veetin reagoimisena muiden
henkilöiden liikkumiseen. Toisaalta Veeti myös ajoittain havainnoi lähettyvillään paikoillaan
ja hiljaa häntä tarkkailevia henkilöitä. Tällainen ”silmällä pitäminen” voikin liittyä lapsen
haluun havaita, mihin muut henkilöt kohdistavat tarkkaavaisuuttaan tai mihin he
mahdollisesti lapsen tarkkaavaisuutta pyrkivät kohdistamaan (Holth, 2006). Veetin
seurailuun liittyi myös jälkitarkkailuksi nimettyä toimintaa, jossa Veeti esimerkiksi seurasi
henkilön poistumista teknologiapisteen lähettyviltä ja tämän poistuttua loi useita katseita
tämän poistumissuuntaan. Näin tapahtui erityisesti kun Veetin vanhempi poistui tilanteesta
ja Veeti jäi toimimaan ohjaajan kanssa.
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”V seuraa VA:n poistumista. O1: "VA tulee kohta" (K-STS, R, kerho 15, 00:08:58.370–
00:09:03.210)”
V kääntyy katsomaan suuntaan, johon VA poistui. (K-STS, R, kerho 15, 00:09:05.476–
00:09:07.600)”
Fyysinen kontakti
Tutkimuksessa tarkasteltiin myös Veetin fyysiseen kontaktiin liittyvää jaettua toimintaa.
Veetin toisen henkilön estämiseen tai torjumiseen (F-ET) liittyvien eleiden voitiin havaita
olevan poikkeuksetta imperatiivisia, käskeviä. Ne saattoivat liittyä ensinnäkin puolustavaan
toimintaan, jossa toisen henkilön voitiin ajatella olevan aloitteellinen osapuoli Veetin
toiminnan kontrolloimisessa ja Veetin ikään kuin reagoivan tähän.
”O2 yrittää ottaa tietokoneen hiirtä V:n kädestä. V vetää hiirtä itseensä päin. Katse välineessä. (F-
ET, L, kerho 7, 00:05:54.737–00:05:55.850)”
Veetin estävän ja torjuvan toiminnan havaittiin liittyvän myös tilanteisiin, joissa Veeti oli
aloitteellinen osapuoli toisen henkilön toiminnan kontrolloimisessa ja tyypillisesti
poistyöntävässä roolissa. Näihin tilanteisiin näytti liittyvän tyypillisesti vanhemman tai
ohjaajan taholta Veetin paikottain voimakaskin ohjaus.
”VA ohjeistaa V:tä. V tarttuu tämän käteen ja työntää sen pois. Ääntelee samalla. Katse näytössä.
(F-ET, Ä, R, kerho 15, 00:02:18.570–00:02:19.774)
O1 on painanut oikeaa painiketta V:n puolesta. V katsoo O1:stä, ääntelee ja työntää tätä pois. (F-ET,
ÄT-, R, kerho 15, 00:02:22.690–00:02:24.880)”
”V työntää kädellään O1:stä kauemmas. O1: ”Ai haluutsä ite lukee ne siitä?" (F-ET, R, kerho 9,
00:06:27.450–00:06:29.110)”
Veeti myös paikoin pyrki estämään toisen henkilön sellaista toimintaa, jonka voitiin ajatella
olleen ristiriidassa hänen omien tavoitteidensa kanssa.
”O1 sulkee tietokoneen (painaa kannettavan tietokoneen "kannen" kiinni). V tarttuu kanteen ja
nostaa sitä takaisin ylös samanaikaisesti. Katse välineessä. (F-ET, Ä, M, kerho 17, 00:09:43.890–
00:09:45.450)”
”V tarttuu kiinni O2:n kädestä ja pitää sitä paikoillaan kun painaa uudelleen tietokoneen
virtapainiketta. Katse välineessä. (F-ET, L, kerho 7, 00:07:35.010–00:07:37.530)”
Toisen henkilön fyysisenä ohjaamisena (F-FO) pidettiin tilanteita, joissa Veeti ohjasi toisen
henkilön toimintaa tilanteessa, jossa toinen henkilö oli suhteellisen passiivinen eikä tällä
esimerkiksi ollut Veetin toiminnan kanssa ristiriitaista toimintaa. Veetillä havaittiin tällaista
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toimintaa ainoastaan kerran tutkimusjakson aikana, mutta toiminnalle kuvaavaa oli tässäkin
tilanteessa toisen henkilön saaminen toimimaan omien tavoitteiden mukaisesti.
”V työntää kädellään O1:n kättä kauemmas pöydällä ja tarttuu hiireen. O1 katselee tehtäväkarttaa.
Katse välineessä. (F-FO, L, kerho 15, 00:06:14.040–00:06:15.740)”
Läsnäolijan käteen tarttumista ja tämän kädellä osoittamista (F-KTSO) ei tutkimukseen
valittuun otokseen sisältynyt laisinkaan. Myös muuta fyysistä kontaktia (F-MFK) oli Veetillä
varsin vähän ja se piti sisällään muutamia tilanteita, joissa Veeti ilman pääteltävissä olevaa
syytä kosketti läsnäolijaa. Vaikka ele näytti näytti tietoiselta, saattoi se myös olla tahaton.
Eräässä tilanteessa Veetin toiminta näyttäytyi varsin tietoisena ja kuvautui mahdollisena
hellyyden tai mielihyvän osoituksena hyvin sujuneen pelaamisen lomassa.
”O1 laittanut pelin alkamaan. V on painanut oikeaa painiketta. Astelee O1:n viereen ja liikuttaa kättä
tämän päätä ja hiuksia vasten (silittää). Katse pään asennon perusteella O1:ssä. (F-MFK, M, kerho
11, 00:01:34.710–00:01:36.338)”
Tosin videokuvaa tulkitessa yhden eleen perusteella  on vaikeaa tehdä pitäviä päätelmiä ja
ääritapauksessa kyseisessä esimerkissä saattoi olla kyseessä imperatiivinen käden
heiluttamisele vilkuttamistarkoituksessa. Tosin ohjaajan oma videolla esiintynyt tulkinta oli
nimenomaan silittämiseen liittyvä toteamus.
Muu toiminta
Veetin  käden  heiluttamista  toista  henkilöä  kohti  eli  vilkuttamista  (M-KH)  sekä  korviensa
peittämistä (M-KP) tarkasteltiin muun toiminnan kategorian alla. Veetin havaittiin
heiluttavan kättään toista henkilöä kohti tilanteissa, joissa toisen henkilön toiminta ei syystä
tai toisesta näyttänyt miellyttävän Veetiä. Tämä ele tulkittiin imperatiiviseksi
poistumispyynnöksi toiselle henkilölle, mikä varmistui edelleen Veetin vanhempia
haastateltaessa. Käden heiluttamista toista henkilöä kohti esiintyi paikoin tilanteissa, joissa
toinen henkilö ohjasi Veetin toimimaan jollakin tavalla neuvoen tätä.
”O1 on valinnut uuden pelin ja ohjeistaa V:tä sanomalla: "Kolmio". V heiluttaa kättään O1:stä kohti.
O1: "Ai heippa, niinkö?". Katse välineessä. (M-KH, R, kerho 9, 00:04:44.490–00:04:45.510)”
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Myös Veetin kieltäminen toimimasta jollakin tavalla sai Veetin paikoittain heiluttamaan
kättään toista henkilöä kohti.
”V tarttuu O2:n käteen ja yrittää ottaa hiiren tältä. VA puuttuu tilanteeseen: "Et koske siihen" ja
irrottaa V:n otteen hiirestä. Katse välineessä. (V-KU, L, kerho 11, 00:06:53.870–00:06:56.190)
V ääntelee ja heiluttaa kättä kohti VA:ta. VA: "Minä menen, menen pois. Heihei." V:n katse käy
VA:ssa. (M-KH, Ä, L, kerho 11, 00:06:56.190–00:06:59.710)”
Myös Veetin korvien peittäminen tulkitsin paikoittain liittyvän Veetin pyrkimykseen viestiä
toiselle, että tämä lopettaisi ohjaamisen.
”O1 ja VA ovat jo jonkin aikaa yrittäneet ohjeistaa V:tä pelaamaan käyttäen sekä käsiä että jalkoja
tässä kuitenkaan onnistumatta. O1 yrittää tarttua V:n käsiin samalla kun VA ohjeistaa: "Laita kädet".
V vie kädet (vain toinen käsi näkyvissä) korvilleen nopeasti. Katse välineessä. (M-KP, M, kerho 11,
00:07:39.052–00:07:40.092)”
”VA on neuvonut V:tä pelaamaan peliä toisin kuin tämä on pelannut jo pidemmän aikaa. V vilkaisee
VA:ta ja asettaa molemmat etusormensa korviinsa. (M-KP, R, kerho 14, 00:02:13.690–
00:02:21.164)”
Toisaalta korvien peittämistä esiintyi Veetillä myös nimenomaan ääniärsykkeiden
poissulkemisena, jolla ei välttämättä ollut sosiaalista viestimispyrkimystä.
”V valitsi tietokoneelta tanssipelin, jonka alkaessa tietokoneen ääniasetukset ovat hyvin kovalla. V
työntää etusormensa korviinsa. Katse välineessä. (K-KP, M, kerho 17, 00:00:32.030–00:00:34.110)”
Osoittamiskäyttäytyminen
Veetin toiminnasta tarkasteltiin myös osoittamiskäyttäytymistä, joka eroteltiin koko kädellä
osoittamiseen ja yhdellä sormella osoittamiseen. Selkeää eroa näiden kahden eri
osoittamistavan välillä ei tässä tutkimuksessa kyetty havaitsemaan niiden
esiintymistilanteita tarkastelemalla. Eleiden määrän tarkastelu suhteessa kuhunkin
esiintymistilanteeseen olisi voinut paljastaa kummanlaista osoittamista Veetillä on enemmän
kussakin tilanteessa, mutta tällaista tarkastelua ei tässä tutkimuksessa tehty. Veeti osoitti
sekä yhdellä sormellaan (etusormella) ja koko kädellään usein ja toistuvaan tapaan
reaktiopelipisteellä tehtävässä edistymistä kuvaavia numeroita (esim. 0/10) erityisesti
uuden pelin alkaessa. Tähän ei yhdistynyt katsekontaktia muihin henkilöihin eikä
esimerkiksi äänellisiä ilmauksia, joilla Veeti olisi pyrkinyt kiinnittämään muiden huomion
kohteeseen. Kyseessä saattoikin olla tällöin kohteiden tunnistaminen tai toisistaan
erottaminen itseä varten osoittamalla (eng. referential pointing). Goodhart ja Baron-Cohen
(1993) kuvaavat osoittavan sormen olevan tällöin ikään kuin ulkoinen vastine valikoivalle
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tarkkaavaisuudelle. Veetin osoittaminen saattoikin siis näissä tilanteissa palvella oman
tarkkaavaisuuden suuntaamista.
”Pelin alkaessa V osoittaa etusormella näyttöä (vaikuttaisi olevan yläkulman 0/10-numeroa). Kasvot
eivät näy tai katse välineessä. (O-OYS, R, kerho 9, 00:10:16.750–00:10:18.150)”
”Uusi peli alkaa. V koskettaa näyttöä koko kädellään numeroiden kohdalta. Katse välineessä. (O-
OKK, R, kerho 15, 00:08:20.980–00:08:22.590)”
Näiden samassa tilanteessa toistuvien osoittamiseleiden lisäksi Veeti osoitti tietokoneen
näyttöä muissakin tilanteissa, joissa eleen merkitys ei kontekstista avautunut. Näissäkin
saattoi olla kyse osoittamisesta oman tarkkaavaisuuden suuntaamiseksi tai toisaalta Veeti
saattoi pyrkiä ohjaamaan läsnäolijoiden tarkkaavaisuutta kohteeseen jostakin syystä.
Tilanteissa ei kuitenkaan tarkemmin avautunut Veetin muun toiminnan pohjalta, miksi Veeti
mahdollisesti halusi näissä tilanteissa kohdistaa vuorovaikutuskumppanin huomiota
tietokoneen näyttöön.
”O2: "Kohta pääset tekemään". V ääntelee ja pudistaa päätään. Katseen suuntaa ei voitu määrittää.
(Ä+I, ÄTOIM, L, kerho 7, 00:06:20.800–00:06:21.720)
V osoittaa etusormellaan kohti tietokoneen näyttöä. Katse välineessä. (O-OYS, L, kerho 7,
00:06:22.440–00:06:23.340)”
“V saa rakennelman valmiiksi ja O1: "Se on valmis". V katsoo näyttöä ja osoittaa sitä etusormellaan.
(O-OYS, Ä, L, kerho 9, 00:11:43.010–00:11:44.130)”
Osoittamisen havaittiin kuitenkin liittyvän myös valintojen tekemiseen ja toiveiden
ilmaisemiseen sosiaalisessa, sekä deklaratiivisessa että imperatiivisessa, mielessä. Siten
osoittamisella oli myös mielipiteitä ja tahtoa välittävä sosiaalinen merkitys, joka ilmeni
esimerkiksi teknologiapisteeltä poistumishalukkuuden ilmaisemisena osoittamalla kädellä
teknologialta poispäin sekä toisaalta osallistumisena pelin valintaan osoittamalla.
”VA: "Oliko hyvä?" V vilkaisee lappua ja näyttää peukalolla "tosi kiva" -kuvaa. O1 ja VA nauravat ja
O1 silittää V:n olkapäätä. Katse välineessä. (O-OYS, L, kerho 9, 00:11:54.810–00:11:56.570)”
”O1 valitsee uutta peliä, jolloin V nostaa koko kätensä ja osoittaa kädellään näyttöä. O1 tekee
valinnan, minkä jälkeen V äännähtää tuskaisesti. O1 peruu valinnan ja kysyvät VA:n kanssa, mitä V
olisi halunnut. V osoittaa tietokoneen näyttöä, ja VA ja O1 kysellen pyrkivät saamaan selville, mitä V
haluaa pelata. Kasvot eivät näy. (O-OKK, Ä, R, kerho 9, 00:10:01.160–00:10:12.330)
Pelin valintatilanteessa VA kysyy valintaa osoittaen "Haluatko tämän? Tämäkö?" ja V osoittaa. O1:
"Ai se? No se on sit tosi vaikee". Kasvot eivät näy. (O-OKK, R, kerho 9, 00:10:13.890–
00:10:15.170)”
Veeti pystyikin paikoin ilmaisemaan selkeästi, ettei jokin toiminta ollut hänen mieleistään ja
lisäksi kommunikoimaan osoittaen, mitä sen sijaan halusi. Ohjaajan ollessa pitkän ajan
Veetin kasvojen edessä, ei katseen suuntaa voitu varmentaa.
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Välineeseen kohdistuva toiminta
Myös Veetin välineeseen kohdistunutta toimintaa tarkasteltiin muun muassa esineiden
antamisen (V-AN) muodossa. Ele näyttäytyi ainoastaan Veetin reagoimisena läsnäolijan
pyyntöön. Oma-alotteista antamista Veetillä ei ilmennyt tutkimusaikana. Sen sijaan
edesauttaviksi teoiksi (V-EAT) nimettyjä eleitä Veetillä havaittiin sekä oma-alotteisina että
reagoimisena toisen henkilön toimintaan. Oma-alotteisesti toimiessaan Veetin toimintaan
näytti sisältyvän toiselta henkilöltä toimintaa odottava merkitys kuten seuraavassa
aineistonäytteessä, jossa Veetin tulkittiin jäävän odottamaan ohjaajan valitsevan uuden
pelin:
”Peli päättyy ja V ääntelee. V tarttuu "näppäinsuojaan", poistaa sen ja jää katsomaan näyttöön. (V-
EAT, Ä, R, kerho 15, 00:10:53.930–00:10:56.337)”
Sen sijaan reagoidessaan toisen henkilön toimintaan Veetin toiminta oli linjassa toisen
henkilön toiminnan tavoitteiden kanssa siten, että Veeti oma-alotteisesti omalla
toiminnallaan toteutti toisen henkilön tavoitteita.
”O1: "Tuuhan vähä lähemmäs" ja kumartuu tarttumaan V:n tuoliin. V nostaa itseään pöydästä tukien
ylös ja O1 siirtää tuolin lähemmäs pöytää. Katse välineessä. (V-EAT, L, kerho 9, 00:00:27.550–
00:00:29.090)”
Veetin katseet läsnäolijan osoittamaan tai näyttämään kohteeseen tai suuntaan (V-KO)
olivat reagointia toisen henkilön toimintaan, joka saattoi olla joko imperatiivista, käskevää
tai deklaratiivista, jakavaa. Näiden katseiden erittelyn ja tarkemman tarkastelun pulmana
oli läsnäolijoiden toiminnan analyysin jääminen tutkimuksen ulkopuolelle. Siten niitä
tekijöitä, jotka saattoivat vaikuttaa siihen, reagoiko Veeti ja jos, niin miten, ei voitu
analysoida, koska vanhemman ja ohjaajan eleiden kokonaismäärää ja laatua ei tarkasteltu.
Esineen käyttämistä ärsykkeenä (V-EKÄ) havaittiin Veetillä ilmenevän kahta eri merkitystä
kantavana. Ensinnäkin Veeti näytti käyttävän esinettä ärsykkeenä turhautumisen
ilmaisemiseen kuten tilanteessa, jossa Veetillä oli tehtävässä pulmia.
”O1 ohjeistaa V:tä rakennelman teossa. V:llä on kädessään väärän värinen palikka. O1:n ojentaessa
oikeaa palikkaa V:lle, V paukuttaa kädessään olevaa palikkaa pöytää vasten. Katse välineessä. (V-
EKÄ, L, kerho 14, 00:03:03.513–00:03:04.794)”
Tämän lisäksi esineen käyttämisellä ärsykkeenä näytti olevan toiselta henkilöltä toimintaa
odottava imperatiivinen merkitys.
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”Peli on päättynyt ja käynnissä on musiikkiosio. V vilkaisee O1:stä, minkä jälkeen katse palaa
näyttöön. (K-KS, R, kerho 14, 00:08:45.475–00:08:47.343)
V alkaa paukuttaa painikkeita käsillään. Katse välineessä. (EKÄ, ÄT-, R, kerho 14, 00:08:47.345–
00:08:51.946)”
Sen sijaan Veetin esineiden kurkottamisella (V-KU) havaittiin olevan ainoastaan
imperatiivinen merkitys. Veeti kurkotteli esineitä ensinnäkin niiden toiselta henkilöltä
viemisen merkityksessä. Veeti saattoi joko tavoitella esinettä toisen henkilön kädestä
ojentamalla kättään esinettä kohti tai varsinaisesti viemällä esineen toisen henkilön
kädestä.
”V kurkottaa kädellään kohti O1:n kädessä olevaa hiirtä. O1 työntää V:n toisen käden pois, jolloin V
yrittää tarttua hiireen toisella kädellään. Katse välineessä. (V-KU, L, kerho 9, 00:11:06.443–
00:11:09.063)”
”V on rakentamassa DUPLO-palikoilla. Kääntyy katsomaan O1:n kädessä olevaa palikkaa ja ottaa sen
tältä. (V-KU, L, kerho 9, 00:00:38.360–00:00:40.340)”
Toisaalta Veeti paikoin myös kurkotteli kohti välinettä enemmänkin siinä merkityksessä,
että edellyttäisi toisen henkilön tekevän välineelle jotakin. Tämä on sikäli
osoittamiskäyttäytymistä muistuttavaa, mutta muodoltaan kuitenkin eri ele. Seuraavassa
esimerkissä havaitaan myös yhtäläisyydet edeauttavaan tekoon. Kuvatussa tilanteessa
Veeti kuitenkin pyrkii vaihtamaan peliä tilanteessa, jossa pelin loppuosio (musiikki) on
edelleen kesken.
”Musiikkiosio alkanut pelissä. V kurkottaa kohti tietokonetta, poistaa "näppäinsuojan" ja liikuttaa
kättään näppäinten päällä. Ei varsinaisesti näytä yrittävän painaa niitä. Katse välineessä. (V-KU, R,
kerho 15, 00:05:19.970–00:05:25.370)”
Veetin jonkin esineen näyttäminen (V-NÄ) ilmeni oman LEGO- tai DUPLO-
palikkarakennelmansa nostamisena tietokoneen näytöllä näkyvän mallirakennelman viereen
joko seuraten toisen henkilön mallia tai oma-alotteisesti. Tällöin Veeti siis itsenäisesti näytti
rakennelmiaan sen jälkeen kun toinen henkilö oli saman kerhokerran aikana verrannut
rakennelmaa tietokoneen näytöllä olevaan malliin. Veeti kuitenkin näytti rakennelmiaan
myös oma-alotteisesti ennen kuin toinen henkilö saman kerhokerran aikana toimi samoin.
Veetin näyttämisellä tulkitsin olevan nimenomaan havaintoja ja kokemuksia jakava,
deklaratiivinen,  merkitys. Toiminnan sosiaalisuutta vahvisti paikoin eleeseen yhdistynyt
katsekontakti ja toiminnallinen ilmaisu.
”V nostaa valmiiksi saamansa rakennelman näytön mallin viereen. VA: "Onko samanlainen?" V
katsoo VA:ta ja nyökkää. (V-NÄ, TOIM, L, kerho 17, 00:02:39.870–00:02:43.858)”
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Näyttämisen eleen voidaan sinänsä ajatella olevan myös eleenä imperatiivinen, käskevä,
mikäli ajatellaan Veetin näyttävän LEGO-rakennelmaa, jotta läsnäolija käynnistäisi
seuraavan tehtävän. Toisaalta mikäli näyttämisen ele olisi ainoastaan opittu tehtävään
kuuluva osa, joka mahdollistaa tehtävässä etenemisen, ei sen merkitys olisi myöskään
imperatiivinen. LEGO-rakennelman vertaaminen tietokoneen näytön mallikuvaan pelkästään
omien havaintojen tekemistä varten ei myöskään tekisi eleestä sosiaaliseen jakamiseen
tähtäävää. Tulkintojen tekemisen haastavuus onkin ilmeistä.
Äänellä tuotetut ja toiminnalliset ilmaisut sekä kasvojen ilmeet
Tutkimuksessa tarkasteltiin myös Veetin äänellisiä ilmauksia, kasvojen ilmeitä ja
toiminnallisia ilmauksia. Veetillä havaittiin positiivista tunnetta ilmaisevia kasvonilmeitä
(T+), hymyjä, jotka näyttivät liittyvän esimerkiksi onnistumisesta seuranneisiin
ilonilmauksiin.
”V saa rakennelman valmiiksi ja vilkaisee O1:n hiiren päällä olevaa kättä. (K-KE, ÄT+, L, kerho 17,
00:03:05.716–00:03:06.930)
V hymyilee ja katsoo näyttöön. (Ä+I, T+, L, kerho 17, 00:03:06.940–00:03:07.880)”
”V painaa oikeaa painiketta ja hymynaaman ilmestyessä näyttöön peittää suunsa käsillään ja alkaa
nauraa  ja  kiljahdella.  Nauru  jatkuu  myös  pelin  jatkuessa  ja  siihen  yhtyvät  VA  ja  O1.  Katse
välineessä. (Ä+I, ÄT+, R, kerho 9, 00:09:28.020–00:09:34.820)”
Tutkimuksessa Veetin havaittiin myös hieman yllättäen hyödyntävän huumorin keinoja
monin tavoin. Veeti nimittäin nauroi myös tilanteissa, jotka olivat pelkkää
onnistumiskokemusta monimutkaisempia, kuten tilanteissa, joissa Veeti näytti toimivan
tahallisesti ohjeiden vastaisesti. Näitä tilanteita voitaisiin Reddyn ym. (2002) pohjalta
luonnehtia kiusaamiseksi tai kiusoittelemiseksi.
”Kesken ollut peli päättyy. V menee tietokoneen luo ja yrittää painaa virtapainiketta. O1 suojaa
painiketta kädellään. V tarttuu O1:sen käteen ja yrittää siirtää sitä. Katse välineessä. (F-ET, M, kerho
11, 00:03:37.600–00:03:40.600)
V äännähtää ja keho jännittyy. Katse välineessä. (Ä+I, ÄTOIM, M, kerho 11, 00:03:40.610–
00:03:41.259)
V nauraa ja vilkaisee O1:stä kasvoihin (tietokoneen sammutusyrityksen jälkeen) (K-KS, ÄT+, M,
kerho 11, 00:03:41.900–00:03:43.752)”
”O1 valitsee tietokoneelta uutta peliä. V pyörittelee DUPLO-palikoita käsissään ja heittää ne sitten
lattialle. Alkaa nauraa. Katse välineessä. (Ä+I, ÄT+TOIM, L, kerho 17, 00:06:33.115–00:06:38.970)”
”O2 kysyy V:n antamasta punaisesta (väärän värisestä) palikasta: "Onko tämä sininen?". V kääntyy
katsomaan palikkaa. (V-KO, L, kerho 7, 00:13:33.810–00:13:35.310)
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O2: "Taidat juksata". V alkaa nauraa. Katse välineessä. (Ä+I, ÄT+, L, kerho 7, 00:13:37.240–
00:13:38.560)”
Näiden lisäksi Veetin voitiin havaita myös toistavan sellaisia toimintoja, jotka naurattivat
hänen itsensä lisäksi muita. Tällaista voitaisiin Reddyn ym. (2002) mukaisesti luonnehtia
pelleilemiseksi. Toisaalta on haastavaa arvioida, olisiko Veeti toiminut samoin muiden
läsnäolosta riippumatta eli kuinka sosiaalinen ele oli kyseessä. Seuraavassa
aineistonäytteessä olen tulkinnut Veetin pelleilevän, sillä tämä seuraa tietokoneen näytöllä
näkyvän aikajanan loppuun kulumista ja pyrkii painamaan painiketta vasta hetkeä ennen
ajan loppuun kulumista.
”V odottaa ajan kulumista. O1 kehottaa useasti nauraen: "Paina, paina!". V ehtii juuri painaa ennen
ajan kulumista loppuun ja tämän jälkeen jännittyy hieman etuviistoon ja nauraa. Katse näytössä. O1
ja muut läsnäolijat (yht. 4 mukaan lukien VA) nauravat. (Ä+I, ÄT+, R, kerho 9, 00:01:04.120–
00:01:07.400)
V odottaa ajan kulumista ja painaa ehtii juuri painaa. O1 on kehottanut useasti nauraen painamaan.
V jännittää kädet kehon lähelle, nauraa ja hieman heiluu. Katse näytössä. O1 ja muut läsnäolijat
(yht. 4 mukaan lukien VA) nauravat. (Ä+I, ÄT+TOIM, R, kerho 9, 00:01:10.030–00:01:12.730)”
Naurua ja huumoria haastavampaa oli Veetin kielteistä tunnetta viestiviksi tulkitsemani
kasvonilmeiden (T-) ymmärtäminen ja tulkinta. Negatiivista tunnetta ilmaiseviksi
kasvonilmeiksi tulkitut eleet näyttivät liittyvän ensinnäkin aitoihin mielipahan ilmauksiin
esimerkiksi epäonnistuneen tai epämieluisan toiminnan yhteydessä.
”V:lle vaikea "Mikä puuttuu?" -peli on VA:n toivomuksesta valittu uudelleen. Pelin alkaessa V
ääntelee tuskaisen oloisesti ja kurtistaa kasvojaan. VA ohjeistaa. Katse välineessä. (Ä+I, ÄT-, R,
kerho 15, 00:01:22.617–00:01:24.610)”
Toisaalta osa negatiivista tunnetta ilmaiseviksi kasvonilmeiksi tulkituista ilmauksista näytti
olevan jonkinlaista stereotyyppistä toimintaa tai reagointia, jota Veetillä ilmeni usein
reaktiopelipisteellä. Vaikutti siltä, että oikean painalluksen jälkeen tietokoneen näyttöön
ilmestynyt hymynaama sai Veetin reagoimaan kyseisellä tavalla kasvojaan voimakkaasti
kurtistamalla ja kehoa jännittämällä.
”V painaa oikeaa painiketta. Näyttöön ilmestyy hymynaama, minkä aikana V:n keho jännittyy, vie
kädet rintaa vasten "kipristellen" niitä ja kasvot kurtistuvat. V myös ääntelee samalla. Katse
välineessä. (Ä+I, ÄT-TOIM, R, kerho 9, 00:00:00.190–00:00:01.950)”
Näin  ei  kuitenkaan  aina  ollut  ja  lisäksi  Veetillä  oli  samaa  käyttäytymistä  myös  muilla
teknologiapisteillä mahdollisesti jonkinlaisen stereotyyppistä reagointia lisäävän
jännittyneisyyden vuoksi.
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”V painaa tietokoneen virtapainiketta. Samanaikaisesti O2 vielä yrittää kysyä, minkä värinen pala on
seuraavaksi rakennelmaan tuleva ja osoittaa näyttöä. V:n olemus jäykistynyt ja kurtistaa kasvoja.
Katse välineessä. (Ä+I, T-, L, kerho 7, 00:05:14.200–00:05:15.180)”
”V painaa oikeaa painiketta, minkä jälkeen kurottautuu eteenpäin, nostaa käsiä ylöspäin ja kurtistaa
kasvoja äännellen. Katse välineessä. (Ä+I, ÄT-TOIM, R, kerho 15, 00:04:13.130–00:04:14.230)”
Veetillä myös joidenkin havaittujen neutraalien toiminnallisten ilmausten (TOIM) sosiaalista
luonnetta oli vaikeaa tavoittaa ja ne saattoivat liittyä enemmänkin autismin kirjon
henkilöiden tyypillisiin toimintamuotoihin, stereotypioihin. Mari ym. (2004, 225–229)
ovatkin todenneet motorisen toiminnan häiriöiden, kuten käsien taputtamisen, liittyvän
usein stressaaviin ja paljon ärsykkeitä sisältäviin tilanteisiin, jollainen pelin saattaminen
onnistuneesti loppuun voi jännittävyydessään olla. Toisaalta käsien taputtaminen
onnistuneen suoriutumisen jälkeen voi myös olla oman innostuneisuuden ja tyytyväisyyden
ilmaisua, johon myös läsnäolijat voivat yhtyä. Lisäksi on hyvä havaita, että pidettiinpä näitä
eleitä stereotyyppisinä tai aidosti sosiaalisina näyttivät eri teknologiapisteet tuottavan
erilaisia käyttäytymisen muotoja. Matto-ohjainpisteellä, jossa liikkumatilaa oli enemmän ja
ylipäätänsä toiminta-asento oli erilainen – pystyasento verrattuna istuma-asentoon LEGO-
rakennus- ja reaktiopelipisteillä –, Veetin toiminta myös näyttäytyi suurieleisempänä.
”V painanut oikeaa painiketta. O1 kehuu. V juoksee ympyrän matto-ohjaimen lähellä taputtaen
käsiään ja äännähdellen. Katse ei välineessä eikä henkilössä. (Ä+I, ÄTOIM, M, kerho 11,
00:01:07.830–00:01:09.660)”
”V laittaa palikan paikoilleen ja alkaa äänellä ja taputtaa käsiään. O2: "Hyvä, olet taitava poika".
Katse välineessä. (Ä+I, ÄTOIM, L, kerho 7, 00:09:51.500–00:09:54.160)”
Veetin toiminnalliset ilmaukset liittyivät kuitenkin myös edellä kuvattujen tilanteiden lisäksi
selkeisiin mielipiteen ilmaisuihin, joissa Veeti päätä pudistamalla tai nyökyttämällä ilmaisi,
mitä haluaa tai mitä mieltä on jostakin asiasta.
”O1: "O1 auttaa, O1 auttaa", johon V heiluttaa (pudistaa) päätään. Katse välineessä. (Ä+I, TOIM, R,
kerho 15, 00:02:24.880–00:02:25.579)”
”VA: "Onko helppo?". V hymyilee ja nyökkää. Katse siirtyy vanhemman kasvojen kautta välineeseen.
(Ä+I, T+TOIM, R, kerho 15, 00:07:28.360–00:07:29.280)”
Myös Veetin äänellisiä ilmauksia tarkasteltiin. Veetillä ei varsinaisesti puhetta juurikaan
ollut, joten puheen sisältöä ei tässä tutkimuksessa voitu tai ollut mielekästä analysoida.
Veetin äänellisten ilmausten havaittiin esiintyvän esimerkiksi reaktiona toisen henkilön
puheeseen tai toimintaan kuten esimerkissä, jossa Veetin voidaan tulkita toivovan ohjaajan
hidastavan tahtia.
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”V:llä on kesken edellisen palikan asettaminen kun O1 antaa ohjeistusta seuraavaan palikkaan. V
ääntelehtii. Katse välineessä. (Ä+I, Ä, L, kerho 14, 00:03:27.520–00:03:28.353)”
Äänellisiä ilmauksia Veetillä ilmeni myös tietynlaisen stereotyyppisen, itsestimulatiivisen
käyttäytymisen yhteydessä sekä ekolalian tyyppisenä muiden henkilöiden ilmauksia
toistavana puheentuottona.
”V liikuttelee omaa kättä pöydän päällä, ääntelee ja katselee sitä. (Ä+I, Ä, L, kerho 7,
00:05:46.590–00:05:49.250)”
”VA: "Juujuu Veeti". "V: "Juujuu". Katseen kohdetta ei voitu määrittää. (Ä+I, Ä, M, kerho 11,
00:08:06.000-00:08:06.330)”
Ekolaliaa ei kuitenkaan tule Veetinkään kohdalla suoraan pitää ei-sosiaalisena,
itsestimulatiivisena käyttäytymisenä. Jordanin ja Powellin (1995, 89) mukaan välitön
ekolalia voikin liittyä ilmauksen toistamiseen esimerkiksi sen vuoksi, että sitä on ollut vaikea
ymmärtää tai sen prosessointiin ei sillä hetkellä ollut kapasiteettia.  Edellisessä esimerkissä
kyseessä oli valintatilanne, jota vanhempi kommentoi Veetin toimintaa kehotuksella. Veetin
ilmaisu voidaan nähdä vastauksena tähän ja ylipäätänsä omaksikin kannanotoksi valintaan.
Lisäksi  voidaan  havaita,  ettei  Veeti  toistanut  kaikkea,  mitä  vanhempi  sanoi.  Aina  Veetin
äänellisille ilmauksille ei kuitenkaan tavoitettu mitään erityistä havaittavaa syytä. Näin oli
muun muassa Veetin äännellessä pelaamisen aikana rauhalliseen sävyyn.
”V saa LEGO-palikan paikoilleen. Ääntelee hymisevään tapaan. Katse välineessä. (Ä+I, Ä, L, kerho
14, 00:02:25.810–00:02:26.533)”
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5.2 Kvantitatiivisen analyysin tulokset
Seuraavassa tarkastelen kvantitatiivisen analyysin tuloksia ensin Veetin teknologiapisteellä
toimimiseen keskittymisen näkökulmasta ja tämän jälkeen tarkemmin Veetin jaetun
toiminnan eleiden osalta.
5.2.1 Toimintaan keskittyminen teknologiapisteillä
Tutkimuksen tavoitteena oli ensinnäkin tarkastella, kuinka suuren osan kullekin
teknologiapisteelle varatusta ajasta Veeti tosiasiassa keskittyi teknologialla toimimiseen.
Tarkastelu perustui tutkimuksen laadullisen analyysin pohjalta syntyneisiin luokkiin (ks.
Luku 5.1.1). Toimiessaan matto-ohjainpisteellä Veeti keskittyi teknologialla toimimiseen (1)
tutkimusaikana keskimäärin 58 % ajasta. Sen sijaan LEGO-rakennuspisteellä Veeti keskittyi
toimintaan teknologialla 94 % ja reaktiopelipisteellä 87 % ajasta. Kuviossa 6 olen
havainnollistanut näitä tuloksia. Veetin teknologialla toimimiseen keskittyminen kuitenkin
vaihteli huomattavasti kerhokertojen välillä, mikä voidaan havaita kuviosta 7. Veetin
teknologiapisteellä toimimiseen keskittymistä tarkasteltiin kerhokertojen sisäistä järjestystä
painottaen (n = 6) Friedmanin testin avulla ja toisaalta teknologiapisteiden kokonaiseroja (n
= 18) tarkastellen Kruskal Wallis -testin avulla. Veetin toimintaan keskittymisessä ei ollut
tilastollisesti merkitseviä eroja Friedmanin testin  (?2 = 4,261, p =  .136)  eikä  Kruskal-
Wallisin testin (?2 = 5,373, p =  .062)  perusteella.  Veetin  toimintaan  keskittymisestä
muodostettua profiilia (kuvio 7) visuaalisesti tarkasteltaessa voidaan kuitenkin tehdä
teknologialla toimimiseen keskittymisestä muunlaisia määrälliseen tarkasteluun perustuvia
havaintoja. Veetin keskittyneisyys teknologialla toimintaan näyttäytyi kerhokertojen välillä
LEGO-rakennuspisteellä vakaampana kuin reaktiopelipisteellä, jossa sen vaihteluväli oli
45,6 % - 100 % tai matto-ohjainpisteellä, jossa se vaihteli välillä 17,6 % - 97,7 %. LEGO-
rakennuspisteellä Veetin toimintaan keskittyneisyys vaihteli välillä 76,3 % - 100 %.
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KUVIO  6.  Veetin  keskimääräinen  teknologiapisteellä  toimimiseen  keskittyminen  ja
keskittymättömyys teknologiapisteittäin tarkasteltuna.
KUVIO 7. Veetin teknologiapisteillä toimimiseen keskittyminen (1) kullakin
teknologiapisteellä kerhokerroittain tarkasteltuna.
Tutkimuksessa halusin tarkastella teknologiapisteittäin myös muita laadullisen tarkastelun
pohjalta syntyneitä luokkia (1A, 1B ja 1C sekä 2A, 2B, 2C ja 2D). Kuviosta 8 havaitaan, että
erityisesti matto-ohjainpisteellä toimiessaan Veetin tehtävänmukaisessa toiminnassa (1A)
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on ollut huomattava määrä vaihtelua kerhokertojen välillä. Tehtävänmukainen toiminta
matto-ohjainpisteellä  vaihteli  välillä  10,6  %  -  95,6  %.  Sen  sijaan  LEGO-rakennus-  ja
reaktiopelipisteellä tehtävänmukaisen toiminnan määrä oli tasaisempaa vaihdellen välillä
45,0 % - 98,3 % reaktiopelipisteellä ja 50,1 %  - 100% LEGO-rakennuspisteellä.  Kuviosta
8 havaitaan myös, ettei Veetin tehtävänmukainen toiminta yhdellä kerhokerralla
näyttäytynyt samanlaisena kaikilla kolmella teknologiapisteellä vaan esimerkiksi
kerhokerralla 14 Veeti on keskittynyt toimintaan ja toiminut tehtävänmukaisesti lähes koko
teknologiapisteellä toimimiselle varatun ajan LEGO-rakennus- ja reaktiopelipisteellä kun
taas matto-ohjainpisteellä varsinaista tehtävänmukaista toimintaa on ollut ainoastaan noin
10 % ajasta. Kaikkiaan koko tutkimusaikana Veetin toimi matto-ohjainpisteellä
tehtävänmukaisesti 45 %, reaktiopelipisteellä 85 % ja LEGO-rakennuspisteellä 84 % ajasta.
KUVIO 8. Veetin tehtävänmukainen toiminta (1A) kullakin teknologiapisteellä
kerhokerroittain tarkasteltuna.
Kuviosta 9 havaitaan, että Veetin tehtävänvastainen toiminta (1B) reaktiopelipisteellä
näyttäytyi  suhteellisen  tasaisena  ja  vaihteli  välillä  0  %  -  4,6  %.  Sen  sijaan  LEGO-
rakennuspisteellä tehtävänvastaisen toiminnan määrä vaihteli välillä 0 % - 20,2 % ja
matto-ohjainpisteellä välillä 0 % - 21,6 %.  Sijaan matto-ohjainpisteellä ja LEGO-
rakennuspisteellä on yksittäisiä kerhokertoja, jolloin tehtävänvastaista toimintaa esiintyi
suhteessa muihin kerhokertoihin paljon. Voidaan havaita myös, että kerhokerralla 17 sekä
LEGO-rakennuspisteellä että matto-ohjainpisteellä esiintyi edellisiin kerhokertoihin
verrattuna enemmän tehtävänvastaista toimintaa. Matto-ohjainpiste olikin kerhokerran 17
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viimeinen teknologiapiste, mikä saattoi näkyä myös Veetin jaksamisessa ja esimerkiksi
turhautumiskynnyksen alhaisuutena. Tutkimusaika Veeti toimi keskimäärin 5 % ajasta
tehtävänvastaisesti matto-ohjainpisteellä, 2% reaktiopelipisteellä ja 6% LEGO-
rakennuspisteellä.
Kuviosta 10 voidaan havaita, että LEGO-rakennuspisteellä oli ainoastaan yksi kerhokerta,
jolloin Veeti ei keskittynyt toimintaan teknologian toimiessa tarkoitetulla tavalla. Sen sijaan
matto-ohjainpisteellä tällaisia tilanteita oli neljällä kerhokerralla kuudesta ja
reaktiopelipisteelläkin selkeästi kahdella kerhokerralla kuudesta. Toiminnan vaihtelevuuden
näkökulmasta matto-ohjainpisteellä Veetin keskittymättömyys oli tässä mielessä
vaihtelevinta  kerhokertojen  välillä  vaihdellen  välillä  0,8  %  -  66,9  %.  Sen  sijaan
reaktiopelipisteellä vaihteluväli oli 0 % - 54,4 % ja LEGO-rakennuspisteellä 0 % - 24 %.
Keskimäärin Veeti ei keskittynyt toimintaan teknologian toimivuudesta huolimatta 21%
ajasta matto-ohjainpisteellä, 13% reaktiopelipisteellä ja 4% LEGO-rakennuspisteellä.
KUVIO 9. Veetin ei-tehtävänmukainen toiminta (1B) kullakin teknologiapisteellä
kerhokerroittain tarkasteltuna. Huomioi y-akselin mittasuhteet.
Veetin toimintaa, joka oli jo lähtökohtaisesti riippuvaista ympäristöstä joko saadun
ohjeistuksen, teknologian toimivuuden tai molempien tekijöiden osalta, ei esitetä tässä
graafisesti nimenomaan näiden ulkopuolisten syiden lähtökohtaisesti olennaisen vaikutuksen
vuoksi. Veetin keskittymistä toimintaan silloinkin kun tehtävää tai ohjattua toimintaa ei ollut
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(1C) oli matto-ohjainpisteellä 8 % ajasta ja LEGO-rakennuspisteellä 5 %.
Reaktiopelipisteellä tällaista toimintaa ei ollut. Koska myös tilanteiden, joissa Veeti ei
keskittynyt toimintaan teknologialla eikä teknologia toiminut tarkoitetulla tavalla, tarkastelu
pohjautui vahvasti Veetin saamaan ohjeistukseen, ei näitä tilanteita ollut mielekästä
tarkastella graafisesti, sillä ne eivät kuvanneet sinänsä Veetin itsenäistä toimintaa.
Keskimäärin Veetin ohjeistamista toimimaan teknologiapisteellä jollakin muulla kuin
teknologiavälineellä esiintyi matto-ohjainpisteellä 14 % ajasta. Kahdella muulla
teknologiapisteellä tätä ei esiintynyt. Keskimäärin Veetin ohjeistamista suhteessa muuhun
kuin teknologiapisteeseen (2C) ilmeni matto-ohjainpisteellä 2 % ajasta ja LEGO-
rakennuspisteellä 1 %. Reaktiopelipisteellä tällaisia tilanteita ei ollut. Tilanteita, joissa Veeti
ei keskittynyt teknologiaan, teknologiapiste ei toiminut tarkoitetulla tavalla eikä Veetiä
myöskään ohjeistettu mihinkään toimintaan (2D), ei reaktiopeli- tai LEGO-rakennuspisteellä
ollut laisinkaan, mutta matto-ohjainpisteellä kahdella viimeisellä kerhokerralla näitä
tilanteita havaittiin. Keskimäärin ne muodostivat 5 % Veetin toiminnasta matto-
ohjainpisteellä.
KUVIO 10. Veetin teknologiapisteellä toimimiseen keskittymättömyys tilanteissa, joissa
teknologia toimi (2A) kullakin teknologiapisteellä kerhokerroittain tarkasteltuna. Huomioi y-
akselin mittasuhteet.
Edellä mainittujen tilanteiden tarkastelu (kuvio 11) kuitenkin osoitti, että matto-
ohjainpisteellä  54  %  ja  LEGO-rakennuspisteellä  57  %  ajasta,  jona  Veeti  ei  keskittynyt
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toimintaan, toimi teknologiaväline tarkoitetulla tavalla. Reaktiopelipisteellä taas vastaavasti
tämä luku oli 100 %. Matto-ohjainpisteellä 19 % ja LEGO-rakennuspisteellä 18 % ajasta,
jona  Veeti  ei  keskittynyt,  teknologiaväline  ei  toiminut  ja  Veetiä  ohjattiin  toimimaan
teknologiapisteellä jollakin muulla kuin teknologiavälineellä. Reaktiopelipisteellä tällaisia
tilanteita ei ollut. Tilanteita, joissa teknologia ei toiminut tarkoitetulla tavalla ja tämän
lisäksi Veetiä ohjattiin toimimaan jossakin muualla kuin teknologiapisteellä, kattoivat matto-
ohjainpisteellä ajasta, jona Veeti ei toimintaan keskittynyt, 16 % ja LEGO-rakennuspisteellä
25 %. Reaktiopelipisteellä tätä ei esiintynyt. Tilanteita, joissa teknologia ei toiminut eikä
Veetiä ohjattu lainkaan, oli matto-ohjainpisteellä 11 % tilanteista, joista Veeti ei keskittynyt
toimintaan. Muilla teknologiapisteillä tällaista ei tapahtunut.
KUVIO 11. Teknologialla toimintaan keskittymisen laadullisessa analyysissä muodostettujen
luokkien tarkastelua kullakin teknologiapisteellä.
Veetin toimintaan teknologiavälineellä keskittymisen ja vastaavasti keskittymättömän
toiminnan tarkempien luokitusten välillä ei ollut tilastollisesti merkitseviä
teknologiapisteiden välillä kerhokertojen sisäisissä tarkasteluissa tai koko tutkimusaikana.
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5.2.2 Jaetun toiminnan eleet teknologiapisteillä
Veetin jaetun toiminnan eleitä tarkasteltaessa on syytä vielä muistuttaa, että havainnoidut
eleet liittyvät nimenomaan lapsen jaettuun toimintaan, jonka perimmäisenä määrittävänä
tekijänä pidettiin tässä tutkimuksessa lapsen pyrkimystä kiinnittää läsnäolijan huomiota
johonkin konkreettiseen tai abstraktimpaan kohteeseen. Myös sellaisia eleitä, joilla voitiin
ajatella olevan tällainen tarkoitus potentiaalisesti, otettiin mukaan tarkasteltaviin eleisiin.
Siten seuraavassa muun muassa kategoria välineeseen kohdistuva toiminta ei viittaa Veetin
itsenäiseen toimintaan välineellä, vaan erilaisiin huomion yhteiseen jakamiseen liittyviin
eleisiin, joissa oleellisena tekijänä on teknologiapisteen väline. Taulukossa 4 on kuvailtu
aineistoa eleiden frekvenssien keskiarvojen, mediaanien ja keskihajontojen avulla
teknologiapisteittäin.
Taulukosta 4 voidaan havaita, että joitakin jaetun toiminnan eleitä Veetin ei havaittu
käyttävän tutkimuksen otokseen valikoituneina kerhokertoina lainkaan. Tällainen ele oli
muun muassa läsnäolijan käteen tarttuminen ja tämän kädellä osoittaminen. Myös
esimerkiksi katsetta läsnäolijan kasvoihin ja tämän katseen suunnan seuraamista sekä
läsnäolijan fyysistä ohjaamista ilmeni hyvin vähän ja vain yhdellä teknologiapisteellä, LEGO-
rakennuspisteellä. Antamista ja näyttämistä esiintyi myös ainoastaan LEGO-
rakennuspisteellä. Matto-ohjainpisteellä sen sijaan ei esiintynyt lainkaan edesauttavia
tekoja, esineen käyttämistä ärsykkeenä, kurkottamista, osoittamista koko kädellä tai käden
heiluttamista toista henkilöä kohti. Kahdella muulla teknologiapisteellä toimittaessa näitä
kuitenkin esiintyi. Reaktiopelipisteellä toimittaessa sen sijaan muuta fyysistä kontaktia ei
esiintynyt lainkaan toisin kuin kahdella muulla teknologiapisteellä. LEGO-rakennuspisteellä
taas korvien peittäminen oli ele, jota ei esiintynyt toisin kuin kahdella muulla
teknologiapisteellä. Eleiden vähäisen määrän vuoksi ei vielä näistä havainnoista voida tehdä
painavia johtopäätöksiä.
Kokonaiseroja Veetin jaetun toiminnan eleissä teknologiapisteillä tarkasteltiin
parametrittomalla Kruskal-Wallis -testillä (n = 18). Tilastollisesti merkitsevien erojen
havaitsemisen jälkeen tehtiin parittaisia vertailuja niin ikään parametrittomalla Mann-
Whitney U -testillä (n =  12),  josta  saatuja  merkitsevyystasoja  vielä  korjattiin  Bonferroni-
kertoimella. Seuraavassa raportoin ainoastaan sellaiset erot, jotka on havaittu tilastollisesti
merkitseviksi myös Bonferroni-korjauksen jälkeen, mikä tarkoitti korjatun
merkitsevyystason .0167 (.05/3) alittamista.
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TAULUKKO 4. Lapsen jaetun toiminnan eleiden esiintyvyyden keskiarvot (M), mediaanit (Mdn) sekä keskihajonnat (SD) kullakin
teknologiapisteellä.
LEGO-RAKENNUSPISTE REAKTIOPELIPISTE MATTO-OHJAINPISTE
Jaetun toiminnan eleet M Mdn SD M Mdn SD M Mdn SD
Katseen kohdentuminen
toiseen henkilöön
Katseen kohdistaminen
läsnäolijan kasvoihin 2,00 2,00 1,414 7,00 5,50 4,000 0,67 0,50 0,816
Katse läsnäolijan kehoon
tämän toimissa 12,50 13,50 6,156 5,83 4,50 5,269 2,67 2,00 1,751
Katseen siirtäminen välineen
ja läsnäolijan kasvojen välillä 1,67 1,00 1,862 9,33 9,50 5,715 1,00 0,00 2,000
Katse läsnäolijan kasvoihin ja
tämän katseen suunnan
seuraaminen 0,17 0,00 0,408 0,00 0,00 0,000 0,00 0,00 0,000
Sivullisten henkilöiden
tarkkaileminen tai
seuraaminen katseella 1,83 1,50 1,835 13,67 12,00 10,708 0,83 0,00 1,329
Fyysinen kontakti
Estäminen tai torjuminen 2,33 0,50 4,761 2,33 2,00 2,338 2,33 2,00 2,338
Läsnäolijan fyysinen
ohjaaminen 0,17 0,00 0,408 0,00 0,00 0,000 0,00 0,00 0,000
Läsnäolijan käteen tarttu-
minen ja tämän kädellä
osoittaminen 0,00 0,00 0,000 0,00 0,00 0,000 0,00 0,00 0,000
Muu fyysinen kontakti
0,17 0,00 0,408 0,00 0,00 0,000 0,17 0,00 0,408
Muu toiminta
Käden heiluttaminen toista
henkilöä kohti
1,00 0,00 2,449 1,17 0,00 2,858 0,00 0,00 0,000
Korvien peittäminen
0,00 0,00 0,000 0,33 0,00 0,516 0,67 0,00 0,000
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Osoittamiskäyttäytyminen
Osoittaminen yhdellä
sormella
1,50 0,50 2,074 1,00 0,50 1,265 0,17 0,00 0,408
Osoittaminen koko kädellä 0,33 0,00 0,816 3,33 3,50 2,582 0,00 0,00 0,000
Välineeseen kohdistuva
toiminta
Antaminen 1,33 0,00 3,266 0,00 0,00 0,000 0,00 0,00 0,000
Edesauttava teko 0,17 0,00 0,408 0,67 0,50 0,816 0,00 0,00 0,000
Esineen käyttäminen
ärsykkeenä 0,17 0,00 0,408 1,17 0,50 1,602 0,00 0,00 0,000
Kurkottaminen 3,17 2,50 2,787 1,33 0,50 1,751 0,00 0,00 0,000
Näyttäminen 1,33 0,00 2,805 0,00 0,00 0,000 0,00 0,00 0,000
Katse läsnäolijan osoitta-
maan tai näyttämään
kohteeseen tai
suuntaan
15,17 15,50 6,555 7,50 8,00 5,128 3,67 1,50 5,241
Äänellä tuotetut ja
toiminnalliset ilmaisut
sekä kasvojen ilmeet
Äänellä tuotetut ilmaisut 27,50 25,00 17,819 38,17 36,50 20,331 23,00 13,00 26,781
Kielteistä tunnetta ilmaiseva
ilme 1,17 0,50 1,472 24,33 16,50 27,427 0,17 0,00 0,408
Myönteistä tunnetta
ilmaiseva ilme 2,67 1,00 3,141 8,00 2,50 10,060 4,50 0,50 7,314
Toiminnallinen ilmaisu 9,17 11,50 7,139 31,00 30,00 17,344 19,33 7,00 24,419
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Tilastollisesti merkitseviä eroja teknologiapisteiden välillä havaittiin yksittäisten jaetun
toiminnan eleiden osalta. Jaetun toiminnan eleiden kokonaismäärässä ei kuitenkaan ollut
tilastollisesti merkitsevää eroa teknologiapisteiden välillä (U = 4,000, p = .026 > .0167).
Veetin katseen toisen henkilön kasvoihin kohdistaminen erosi tilastollisesti erittäin
merkitsevästi hänen toimiessaan eri teknologiapisteillä (?2 = 11,946, p =  .0005).  Sitä
esiintyi kaikkiaan enemmän reaktiopelipisteellä kuin matto-ohjainpisteellä (U = 0,000, p
= 0.002) tai LEGO-rakennuspisteellä (U = 2,000, p = .011). Matto-ohjainpiste ja LEGO-
rakennuspiste eivät eronneet toisistaan tilastollisesti merkitsevästi (U = 7,500, p =
.132). Veetin toisen henkilön kehoon kohdistamien katseiden kokonaismäärät myös
erosivat teknologiapisteiden kesken (?2 = 7,287, p =  .019).  Toimiessaan  LEGO-
rakennuspisteellä Veetillä oli enemmän tällaisia katseita kuin toimiessaan matto-
ohjainpisteellä (U = 1,000, p = .004). Muiden teknologiapisteiden välillä ei ollut tämän
eleen esiintymisen osalta tilastollisesti merkitseviä eroja. Lisäksi Veetin katseen
siirtäminen välineen ja toisen henkilön kasvojen välillä erosi eri teknologiapisteiden
kesken (?2 = 9,192, p =  .005).  Tällaista  katseen  siirtoa  Veetillä  oli  enemmän
reaktiopelipisteellä toimiessaan kuin LEGO-rakennuspisteellä (U = 3,000, p = .015) tai
matto-ohjainpisteellä toimiessaan (U = 2,000, p = .009).  Matto-ohjainpisteen ja LEGO-
rakennuspisteen välillä ei havaittu tilastollisesti merkitseviä eroja (U = 13,000, p =
.470). Myös sivullisten henkilöiden tarkkailemisen suhteen Veetin toiminta erosi
teknologiapisteillä (?2 = 9,967, p = .003).  Tällaista tarkkailemista Veetillä  oli  enemmän
reaktiopelipisteellä kuin LEGO-rakennuspisteellä (U = 2,500, p =  .011)  tai  matto-
ohjainpisteellä (U = 1,500, p =  .006).  Matto-ohjainpisteen  ja  LEGO-rakennuspisteen
välillä ei havaittu tilastollisesti merkitseviä eroja (U = 11,500, p = .340).
Myös toisen henkilön osoittamaan tai näyttämään kohteeseen tai suuntaan katsomisessa
Veetillä ilmeni eroja teknologiapisteiden välillä (?2 = 8,080, p =  .011).  Tällaisia  eleitä
Veetillä oli enemmän LEGO-rakennuspisteellä verrattuna matto-ohjainpisteeseen (U =
2,000, p = .009). Muiden teknologiapisteiden välillä ei havaittu tilastollisesti merkitseviä
eroja  tämän  eleen  osalta.  Myös  koko  kädellä  osoittamisen  osalta  Veetin  toiminta  erosi
teknologiapisteillä (?2 = 10,342, p =  .004).  Koko  kädellä  osoittamista  Veetillä  oli
enemmän reaktiopelipisteellä kuin matto-ohjainpisteellä (U = 3,000, p = .015).  Muiden
teknologiapisteiden välillä ei ollut eroja.  Lisäksi Veetin kurkottamisen määrässä oli
niinikään eroa teknologiapisteiden välillä (?2 = 7,663, p = .014). LEGO-rakennuspisteellä
toimiessaan Veeti kurkotti useammin kuin toimiessaan matto-ohjainpisteellä (U=3,000,
p=.015). Muiden teknologiapisteiden välillä ei ollut tilastollisesti merkitseviä eroja. Lisäksi
Veetin kielteistä tunnetta ilmaisevien kasvon ilmeiden määrä erosi teknologiapisteiden
kesken (?2 = 11,949, p = .001). Toimiessaan reaktiopelipisteellä Veetillä oli useammin
kielteistä tunnetta ilmaisevia kasvon ilmeitä kuin toimiessaan LEGO-rakennuspisteellä (U
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= 2,000, p = .009) tai matto-ohjainpisteellä (U = 0,000, p = .002). Matto-ohjainpisteen
ja  LEGO-rakennuspisteen  välillä  ei  ollut  eroja  (U = 11,000, p = .303). Veetin eleiden
funktioissa havaittiin myös eroja teknologiapisteiden kesken (?2 = 5,977, p = .044).
Veetin deklaratiivisten eleiden prosentuaalinen osuus oli reaktiopelipisteellä suurempi
kuin LEGO-rakennuspisteellä, jossa vastaavasti Veetillä oli enemmän imperatiivisia eleitä
(U = 2,000, p = .009). Muiden teknologiapisteiden välillä ei ollut eroja eleiden
funktioissa.
Teknologiapisteiden kerhokertojen sisäistä järjestystä jaetun toiminnan eleiden
esiintyvyyden suhteen tarkasteltiin riippuvien otosten parametrittomalla Friedmanin
testillä (n = 6). Tilastollisesti merkitsevien erojen havaitsemisen jälkeen post hoc
-menettelynä käytettiin Wilcoxonin merkkitestiä merkitsevyystasojen Bonferroni-
korjauksella kuten Mann-Whitney U -testinkin kohdalla (n = 6). Bonferroni-korjauksen
jälkeen mitkään Friedmanin testillä havaitut erot teknologiapisteiden välillä eivät
kuitenkaan yltäneet tilastollisesti merkitseville tasoille.
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6 JOHTOPÄÄTÖKSET
6.1 Tutkimuskysymys I
Veetin toimintaa teknologiapisteillä keskittymisen näkökulmasta pyrittiin ymmärtämään
ensin laadullisen tarkastelun kautta. Veetin havaittiin ensinnäkin joko toimivan
teknologiapisteellä keskittyneesti tai olevan näin tekemättä. Huolimatta siitä, että Veetin
saatettiin havaita keskittyvän toimintaan, saattoi Veetin toiminta olla kuitenkin paikoin
muunlaista kuin teknologiapisteen tehtävän voidaan nähdä edellyttäneen. Veeti saattoi
esimerkiksi toistuvasti sammuttaa tietokoneen. Tutkimuksessa havaittiin Veetin siis joko
toimivan tehtävän tai ohjeiden mukaisesti teknologialla tai toimivan sillä
tehtävänvastaisesti. Tehtävänvastaisesta toiminnasta huolimatta Veeti saattoi olla
keskittynyt toimintaan ja kiinnostunut toiminnasta teknologian parissa. Siten lapsi voikin
olla kiinnostunut ja keskittynyt teknologialla, tai millä tahansa välineellä, toimimiseen
nimenomaan niiden tekijöiden vuoksi, joita omasta näkökulmastaan pitää
merkityksellisinä. Sitä, minkä yksilö kokee relevantiksi, onkin ulkopuolisten mahdoton
tietää. Se ei silti välttämättä tee huomion kohteesta irrelevanttia, vaan merkitys on
yksilön sille antama. Bogdashina (2006, 91) onkin korostanut tarkkaavaisuuden kohteen
tärkeyden riippuvan yksilön kokemuksesta. Tehtävänmukaisen ja -vastaisen toiminnan
erotteleminen onkin merkityksen antamista nimenomaan ulkoa käsin ja sikäli pulmallinen
näkökulma yksilön toimintaan. Tässä tutkimuksessa tehtävässä onnistumista ei pidetty
tehtävänmukaisen toiminnan määrittävänä tekijänä, mikä sinänsä olisikin
kehityksellisesti viivästyneen lapsen toiminnan tarkasteluun kummallinen lähtökohta.
Autistisille lapsille teknologiasovelluksia suunniteltaessa ja ylipäätänsä pohdittaessa
autististen lasten teknologioita kohtaan osoittamaa mielenkiintoa, onkin syytä havaita,
että lapsi voi olla kiinnostunut teknologian sellaisista puolista ja tekijöistä, joita ei ennalta
osata arvioida, eikä lapsen toiminta teknologialla siten välttämättä aina ole pedagogisten
tai interventiossa asetettujen tavoitteiden mukaista. Veeti myös keskittyi teknologiaan
paikoin tilanteissa, joissa varsinaista tehtävää ei ollut eikä Veetiä ohjeistettu
muutoinkaan. Tästä ei toki voida päätellä sitä, että teknologia itsessään oli niin
kiinnostava, että Veeti siihen keskittyi jopa ilman meneillään olevaa tehtävää kauemmin
kuin muihin ympäristön tekijöihin, sillä tällaista vertailua ei tässä tutkimuksessa tehty.
Kirjallisuudessa autististen henkilöiden kokemaa voimakasta kiinnostusta ja viehätystä
nimenomaan teknologioita kohtaan kuitenkin on raportoitu (esim. Goodwin, 2008;
Heimann ym., 1995).
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Tilanteita, joissa Veeti ei keskittynyt toimimaan teknologialla, tarkasteltiin pohjautuen
ensinnäkin siihen toimiko teknologia tarkoitetulla tavalla, sillä esimerkiksi matto-
ohjainpisteellä ohjaimessa oli paikoittain toimintaongelmia tai Veeti itse saattoi
esimerkiksi sammuttamalla tietokoneen aiheuttaa tilanteen, jossa teknologia ei ollut
käytettävissä. Niissä tilanteissa, joissa teknologian toimivuudesta huolimatta Veeti ei
keskittynyt toimintaan, havaittiin liittyvän muun muassa pelin liian haastavaan
vaikeustasoon. Myös saman kerhokerran aikana ilmenneet toimintapulmat samalla
teknologiapisteellä näyttivät liittyvän siihen, että Veetiä oli senkin jälkeen kun teknologia
jälleen toimi, haastavaa ”houkutella” keskittymään teknologialla toimimiseen. Tämä
voikin liittyä autistisiin mieltymyksiin ympäristön muuttumattomuudesta (esim. Loveland
& Tunali-Kotoski, 2005, 269), kognitiivisen joustavuuden haasteisiin (Goldstein ym.,
2001; Pascualvaca ym., 1998) sekä pulmiin tarkkaavaisuuden irrottamisessa
kohteestaan (Landry & Bryson, 2004), jolloin tilanteessa tapahtuvia omaan toimintaan
vaikuttavia ja oman toiminnan uudelleen arviointia edellyttäviä muutoksia voi olla
vaikeaa sietää. Näihin tilanteisiin näytti liittyvän Veetin aktiivinen toiminnan torjuminen
ja esimerkiksi poistuminen teknologiapisteeltä.
Tietoisen torjunnan lisäksi lapsen keskittymättömyyteen näytti vaikuttavan ympäristön
muiden tekijöiden vetovoima. Kyseessä ei siis pelkästään ollut tehtävän tai teknologian
kiinnostamattomuus, vaan jonkin muun tekijän vetovoima oli suhteessa suurempi.
Vetovoimaisiin tekijöihin liittyi myös autistisilla henkilöillä yleisestikin kuvatut voimakkaat
kiinnostuksen kohteet, jollainen myös Veetillä näytti olevan eräällä kerhokerralla kotoa
mukaan tuotu oma lelu. Jonkin toiminnan torjuminen ja kiinnostuminen toisesta tekijästä
toki liittyvät usein olennaisella tavalla toisiinsa, minkä vuoksi yksittäisissä tilanteissa ei
usein voidakaan sanoa, että kyse olisi täsmällisesti vain toisesta keskittymättömyyden
syystä. Mahdollisuuden keskittyä muihin kiinnostaviin asioihin tarjosi tehtävän lapselle
helppo vaikeustaso. Veeti saattoi siten hidasta reagoimista edellyttävän pelin yhteydessä
vilkuilla ympäristöönsä ja palauttaa katseensa takaisin tehtävään joko oma-aloitteisesti
tai läsnäolijoiden ohjaamana. Näissä tilanteissa ei välttämättä kuitenkaan ollut
varsinaista tarkkaavuuden katkeamista (eng. lapses of attention, ks. Leclercq, 2002, 48),
sillä tehtävän hitauden vuoksi Veetillä oli mahdollisuus tähän tarkasteluun ja sikäli
toiminta oli tehtävän vaatimuksiin nähden oikein mitoitettua. Ärsykkeiden esiintymisen
välisen ajan (eng. inter-stimuli time interval) onkin havaittu vaikuttavan ylipäätänsä
ihmisten valppauteen (Leclercq, 2002, 47) eikä siten muualle katseleminen tällaisissa
tilanteissa välttämättä viittaa nimenomaan autismille spesifeihin tekijöihin. Koska
vanhempi tai ohjaaja kuitenkin usein keskeytti Veetin muualle kuin tehtävään
suuntautuneen tarkkailun, ei voida sanoa, olisiko Veeti jäänyt useinkin katsomaan
muualle tehtävän kustannuksella. Voi myös olla hyvä pohtia, missä määrin voimakas
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ohjaus ylipäätänsä vähentää lapsen tarvetta suunnitella ja ohjata itse omaa
toimintaansa. Muualle vilkuilu kesken tehtävän on havainnollistavaa myös ylivalikoivan
tarkkaavaisuuden näkökulmasta. Vaikka pelin pelaaminen oli kesken, irrotti Veeti
huomionsa tehtävästä katsoakseen esimerkiksi sivullisten henkilöiden teknologiapisteelle
saapumista.
Veetin keskittymättömyyteen havaittiin myös liittyvän Veetin reagointi peliin tai johonkin
muuhun ympäristön toimintaan stereotyyppistä toimintaa muistuttavilla eleillä, kuten
esimerkiksi voimakkaalla käsien taputtamisella intoutumisen myötä tai kouristelevalla,
jännittyneellä, kyyristyneellä asennolla. Nämä paikoin estivät Veetiä keskittymästä
toimintaan. Riski ”juuttua” kognitiivisesti onkin liitetty autististen lasten toimintaan ja
yhdistetty teknologioilla toimimisen negatiivisiin puoliin. Tietokoneella toimimisen
ennustettavuutta on siten pidetty mahdollisena sosiaalista vuorovaikutusta entisestään
vähentävänä tekijänä autististen henkilöiden kohdalla (esim. Jacklin & Farr, 2005).
Tilanteissa, joissa teknologian toiminnassa oli pulmaa, havaittiin vanhemman tai ohjaajan
joko ohjaavan lasta toimimaan teknologiapisteellä jollakin muulla tavoin tai toimimaan
kokonaan jossakin muualla kuin teknologiapisteellä. Teknologiapisteellä toimintaan
ohjaaminen oli tyypillistä tilanteessa, jossa esimerkiksi odoteltiin tietokoneen
käynnistymistä. Kokonaan muualla kuin teknologiapisteellä toimintaan ohjaaminen sen
sijaan liittyi esimerkiksi tilanteeseen, jossa lasta pyydettiin esimerkiksi hakemaan jotakin
teknologiapisteen ympäristön ulkopuolelta. Tutkimuksessa havaittiin myös, että
paikoittain tilanteissa, joissa teknologia ei toiminut, ei Veetiä ohjattu laisinkaan. Lapsen
keskittymättömyyttä tarkasteltaessa onkin tärkeää huomioida ympäristön ja kontekstin
luonnollinen vaikutus lapsen toimintaan. Kuten tässä tutkimuksessa, mikäli teknologian
toimivuudessa on havainnoidussa tilanteessa pulmaa, voidaan sen ajatella vaikuttavan
lapsen kiinnostuneisuuteen teknologiaa kohtaan ja siten myös keskittymiseen. Erityisesti
ohjauksen tarkastelu näyttäytyy tutkimuksen pohjalta merkityksellisenä, sillä lapsen
suoran ohjaamisen muuhun toimintaan tai ohjauksen puuttumisen kokonaan voidaan
ajatella muuttavan lapsen toiminnan kontekstia merkittävästi. Tutkimuksessa lapsen
toiminnan tarkempi tarkastelu toikin esiin, ettei lähtökohtaisesti voitu olettaa lapsen
olevan keskittymättä toimintaan joidenkin sisäisten syiden, kuten tarkkaavuuden pulmien
vuoksi, vaan konteksti loi ylipäätänsä toimintaan keskittymisen mielekkyydelle erilaiset
lähtökohdat.
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6.2 Tutkimuskysymys II
Veetin jaetun toiminnan eleiden merkityksen tarkastelu tapahtui laadullisesti. Tarkastelun
avulla haluttiin tutkia erilaisia merkityksiä ja tapoja, joita tutkimuksen lapsen jaetun
toiminnan eleiden käyttöön liittyi. Tutkimuksessa havaittiin Veetin olevan paikoittain
aktiivinen toimija niin pelatessaan teknologiapisteillä pelejä kuin jaetun toiminnankin
näkökulmasta vuorovaikutustilanteisiin osallistujana. Veeti ilmaisi tahtoaan ja teki
valintoja useiden erilaisten eleiden avulla. Veetin katseen siirtäminen välineen ja
läsnäolijan kasvojen välillä sekä toisaalta katseen kohdistaminen toisen henkilön kehoon
liittyi paikoittain imperatiiviseen pyrkimykseen saada toinen henkilö toimimaan jollakin
tavalla.  Myös  ottamalla  fyysisen  kontaktin  toiseen  henkilöön  Veeti  muun  muassa  esti
toista henkilöä toimimasta jollakin tavoin tai pyrki aktiivisesti esimerkiksi poistamaan
tämän tilanteesta. Samoin käden heiluttamisella toista henkilöä kohti ja korvien
peittämisellä Veeti välitti imperatiivisia viestejä suhteessa näiden henkilöiden toimintaan.
Voimakas tai muutoin Veetin omasta näkökulmastaan ei-toivottavaksi koettu ohjaus oli
eräs tekijä, jonka yhteydessä Veeti ilmaisi tahtoaan kyseisen toiminnan loppumiseksi
nimenomaan estämällä tai torjumalla toisen henkilön toimintaa, heiluttamalla kättä tätä
kohti tai peittämällä käsillä korvansa. Myös objektien tai suuntien osoittamisella,
erilaisilla välineisiin kohdistuvilla toiminnoilla kuten esineiden kurkottamisella sekä
toiminnallisilla ja äänellä tuotetuilla ilmaisuilla oli paikoin Veetin tahtoa suhteessa
johonkin objektiin tai toimintaan välittävä viesti, joka oli suunnattu toiselle henkilölle.
Tämän lisäksi tutkimuksessa havaittiin Veetin myös jakavan havaintoja ja kokemuksia
jaetun tarkkaavaisuuden perinteisemmän tutkimuksen deklaratiivisessa merkityksessä.
Kohdistamalla katsettaan toisen henkilön kasvoihin tai siirtämällä katsettaan välineen ja
toisen henkilön kasvojen välillä Veeti jakoi esimerkiksi onnistumisen kokemuksen pelissä
tai varmisti, oliko läsnäolija havainnut tämän toiminnan esimerkiksi heitettyään LEGO-
palikoita lattialle. Veetin tulkittiin jakavan havaintojaan ja kokemuksiaan myös
esimerkiksi näyttämällä esineitä. Tutkimuksessa näyttämisen ele näyttäytyi nimenomaan
LEGO-rakennuspisteellä toimimisen yhteydessä, jossa nostamalla LEGO- tai DUPLO-
rakennelma tietokoneen näytöllä näkyvän mallin viereen ikään kuin verrattiin, oliko tehty
rakennelma samanlainen. Veeti myös saattoi ottaa toiseen henkilöön fyysistä kontaktia
ilman havaittavaa imperatiivista merkitystä. Tällaista oli esimerkiksi ohjaajan päätä ja
hiuksia vasten käden liikuttaminen (silittäminen), jonka merkitys saattoi olla jonkinlaista
mielihyvää jakava. Veetin osoittamiskäyttäytymisen liittäminen merkitykseltään
havaintoja jakavien eleiden joukkoon oli epävarmaa sikäli, että osoittaminen, joka ei ollut
imperatiivista, näyttäytyi enemmänkin Veetin omaa tarkkaavaisuutta ohjaavana.
99
Veetin havaintojen ja kokemusten jakaminen näkyi myös hänen kasvojen ilmeidensä,
toiminnallisten ja äänellisten ilmaustensa käytössä. Veetin katsekontakti läsnäolijaan
yhdistyneenä hymyyn näyttikin Kasarin ym. (1990) kuvaamalla tavalla liittyvän
tilanteiden jakamiseen läsnäolijan tai läsnäolijoiden kanssa. Erityisesti tapa, jolla
tilanteiden jakaminen ilmeni Veetin huumorin keinoissa, oli perinteisemmän autismin
tutkimuksen näkökulmasta yllättävä. Veetin voitiin tulkita nauravan sekä omalle
”pelleilylleen” että myös ”kiusaavan” muita (ks. Reddy ym., 2002) ja nauravan tämän
jälkeen ottaen myös ajoittain katsekontaktin vuorovaikutuskumppaniin. Kiusaamisen ja
pelleilyn määrällisiä suhteita ei tutkimuksessa tarkasteltu, mutta nimenomaan pelleilyn
on todettu olevan autistisilla lapsilla vähäisempää kuin kiusaamisen (Reddy ym., 2002).
Reddyn ym. (2002) mukaan pelleilyyn sisältyykin tunteiden jakamista muiden kanssa
perustavanlaatuisemmalla tavalla kuin kiusaamiseen, minkä vuoksi kiusaamisen
voidaankin ajatella olevan autistisille lapsille huumorinkeinona helpompi. Siten autismin
kohdalla huumorinkäyttöä kuvastaneekin heidän mukaansa pulma tunteiden
jakamisessa, ei niinkään naurun jakamisessa. Veetin nauraessa ottamatta katsekontaktia
läsnäolijoihin voidaankin pohtia, onko Veetin naurun kohde jaettu vai enemmänkin oma,
muiden kanssa jakamaton hauskuuden lähde. Autismiin onkin paikoin yhdistetty muissa
henkilöissä kummastusta herättävä yksinäinen nauru, jonka kohde ei ole muiden kanssa
jaettu (Reddy ym., 2002). Vaikkakin Veetin näkökulmasta eleen tietoiseen sosiaaliseen
jakamiseen tähtäävää luonnetta voidaan pohtia, on kuitenkin selvää, että Veeti
toiminnallaan sai muut henkilöt kiinnittämään häneen ja hänen toimintaansa myönteistä
huomiota sekä loi heille tarvetta jakaa tämä kokemus. Veetin toiminta, tiedostetusti tai
tiedostamatta, kutsui läsnäolijoita yhteiseen kokemukseen.
Toisaalta  on  myös  syytä  nostaa  esille,  että  Veetin  kiusaamiseen  perustuva
huumorinkäyttö ei aina herättänyt muissa myönteistä reagointia. Mahdollisesti näissä
tilanteissa voi olla kyse myös vaikeudesta tulkita lapsen toimintaa huumorin kautta,
erityisesti mikäli tämä ei ota katsekontaktia tai naura selkeästi toimintaansa viitaten.
Lisäksi tällainen toiminta saattoi olla sisällöllisesti kiusaa tekevää kuten LEGO-palikoiden
heittelyä. Systemaattisempi autistisen lapsen huumorinkeinojen ja muiden henkilöiden
niihin reagoimisen tarkastelu olisikin hedelmällistä. Tutkimuksen tulokset kuitenkin
tukevat ajatusta siitä, että myös huumorin ja vitsailun keinoja sekä tilanteita, joissa niitä
ilmenee, on syytä tarkastella jaetun toiminnan yhteydessä. Autististen lasten huumori voi
olla normaalisti kehittyneisiin lapsiin nähden poikkeavaa, mutta havainto siitä, että
nämäkin lapset voivat ymmärtää ja tuottaa huumoria, on tärkeä.
Edellä kuvatun pääasiassa aloitteellisen toiminnan lisäksi Veetin jaettua toimintaa kuvasi
myös reagoiminen ja vastaaminen muiden henkilöiden aloitteisiin. Veeti esimerkiksi
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katsoi läsnäolijan osoittamaan suuntaan sekä edesauttoi läsnäolijan toimintaa omalla
toiminnallaan. Veeti myös antoi läsnäolijalle esineitä pyydettäessä. Lisäksi Veeti reagoi
puolustavasti toisen henkilön toimintaan ajoittain estämällä tai torjumalla läsnäolijaa
esimerkiksi ottamasta Veetin kädestä tietokoneen hiirtä.
Jaetun toiminnan eleiden tarkastelussa katsekontaktia ei pidetty määrittävänä tekijänä ja
osaltaan tämän vuoksi voitiinkin tutkimuksessa havaita, ettei Veeti käyttänyt
katsekontaktia aina jakaessaan toiveitaan tai havaintojaan vuorovaikutuskumppanin
kanssa. Veeti kuitenkin paikoin otti oma-aloitteisesti katsekontaktia muihin henkilöihin,
mikä tukeekin väittämää siitä, ettei autististen lasten katsekontaktin välttely ole
systemaattista (esim. Gómez, 2005, 78). Kuitenkin silloin kun katsekontakti liittyi näihin
eleisiin, saattoi sillä olla jonkinlainen toimintaa tehostava merkitys. Katsekontaktin
merkityksen korostaminen ja pitäminen määrittävänä tekijänä olisi jättänyt huomattavan
osan Veetin, nyt jaetun toiminnan eleiksi tulkituista, eleistä tarkastelun ulkopuolelle.
Tämän vuoksi nimenomaan katsetta merkityksellisimpänä sosiaalisen jakamisen
välineenä ei tämän tutkimuksen näkökulmasta tule ylikorostaa eikä pitää ainoana
kriteerinä tilanteen tulkitsemiselle sosiaaliseksi ja jaetuksi. Lisäksi Veetin katseen
tarkastelu suhteessa muihin henkilöihin muunkin kuin pelkän katsekontaktin osalta
osoittautui merkitykselliseksi. Veetin toisen henkilön kehoon kohdistamilla katseilla
havaittiin useita merkityksiä. Samoin Veeti myös tarkkaili sivullisia kohdistamatta
katsettaan kuitenkaan välttämättä näiden henkilöiden kasvoihin.
Sikäli kun voidaan olettaa katsekontaktin olevan autistisille henkilöille kokemuksena
epämiellyttävä, voitaneen olettaa, etteivät he tällöin ole motivoituneita katsekontaktin
käyttöön  (Kylliäinen,  2007,  42),  ja  siten  pyrkivät  olemaan  vuorovaikutuksessa  ja
suhteessa ympäristöön pääasiallisesti jonkin muun kuin katsekontaktin avulla. Vellonen
(2007, 151) on myös omassa tutkimuksessaan todennut jaetun tarkkaavaisuuden voivan
syntyä välineen kautta ilman katsekontaktia. Autististen lasten kyky hyödyntää
informaatiota näkökentän reuna-alueilta (esim. Rutherford ym., 2007) voi myös liittyä
suoran katsekontaktin vähäisyyteen jaetun toiminnan tilanteissa. Lapsi ei siten
välttämättä koe tarpeelliseksi suoraa katsekontaktia, mikäli on tietoinen toisen henkilön
toiminnasta sitä ilmankin. Vaikka Veeti ottikin katsekontaktia muihin henkilöihin, hän
seurasi katseellaan toisen henkilön katsetta ainoastaan kerran. Autististen lasten onkin
raportoitu tyypillisesti seuraavan toisen henkilön katsetta harvoin (Carpenter ym., 2002;
Leekam ym., 1998, 594). Vähäinen katsekontaktin käyttö toki selittää jo käytännössä
sitä,  ettei  myöskään  toisen  henkilön  katseen  seuraamista  esiinny,  mutta  syy  voi  olla
myös esimerkiksi motivationaalisiin tekijöihin liittyvä kiinnostumattomuus toisten
henkilöiden huomion kohteista.
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Kokoavasti voidaankin todeta, että tutkimuksessa havaittiin Veetin jaetun toiminnan
olevan moninaista koostuen sekä aloitteellisista eleistä että toisten eleisiin
vastaamisesta. Veetillä havaittiin myös sekä deklaratiivisia että imperatiivisia eleitä ja
muodoltaan samojen eleiden merkityksen tulkittiin voivan olla eri tilanteissa eri. Eleiden
tulkinnan vaikeus olikin ilmeistä. Veetin katseen käytön tarkastelu toi esille, että vaikka
Veetin katsekontakti olikin merkityksellinen, ei se ollut ainut tapa Veetille olla osallisena
jaetun toiminnan tilanteissa.
6.3 Tutkimuskysymys III
Veetin teknologiapisteillä toimintaan keskittymistä tarkasteltiin prosentuaalisten erojen,
varsinaisten tilastollisten testien ja visuaalisen tarkastelun avulla. Eroja Veetin
teknologialla toimimiseen keskittymisessä tarkasteltiin tilastollisin testein huomioiden
sekä teknologiapisteiden väliset kokonaiserot Kruskal Wallis -testillä että toisaalta
painottaen teknologiapisteiden kunkin kerhokerran sisäistä järjestystä Friedmanin
testillä. Tilastollisesti merkitseviä eroja ei havaittu. Veetin teknologiapisteillä toimintaan
keskittyminen eri teknologiapisteillä kuin myös Veetin toiminta samalla
teknologiapisteellä eri kerhokerhoilla olikin usein huomattavan vaihtelevaa.
Veetin teknologialla toimimiseen keskittymisen visuaalinen tarkastelu kerhokerroittain
paljasti Veetin toiminnan profiileissa eroavaisuuksia teknologiapisteiden välillä. Veetin
toimintaan keskittyneisyys läpi koko tutkimusjakson näyttäytyi kolmesta
teknologiapisteestä vakaimpana LEGO-rakennuspisteellä. Kuitenkin Veeti teknologilla
toimimiseen keskittymisen tarkempi tarkastelu paljasti, että varsinaisen
tehtävänmukaisen toiminnan osalta reaktiopelipiste ja LEGO-rakennuspiste näyttäytyivät
lähes yhtä tasaisina toiminnan vaihtelevuuden osalta. Tarkasteltaessa tehtävänvastaista
toimintaa oli reaktiopelipisteellä Veetin toiminta muita teknologiapisteitä vakaampaa.
Toiminnan tarkastelu näin useilla tasoilla läpi useiden kerhokertojen antoi lapsen
toiminnasta laajemman ja todenmukaisemman kuvan kuin pelkkä keskiarvojen
tarkastelu, joka voisi olla harhauttavaa. Nyt voitiin havaita, että LEGO-rakennuspisteellä
havaittu vakaus Veetin teknologialla toimimiseen keskittymisessä heikkeni kun
tarkasteltiinkin nimenomaan tehtävänmukaista keskittynyttä toimintaa. Jordan ja Powell
(1995, 100) ovatkin korostaneet, ettei autistinen lapsi välttämättä keskity siihen, mihin
opettaja hänen haluaisi keskittyvän. Silti kyseessä ei ole varsinainen keskittymättömyys,
vaan enemmänkin vaikeus ohjata sosiaalisesti näiden lasten tarkkaavaisuutta. Veetinkin
havaittiin siten keskittyvän myös muuhun kuin varsinaiseen tehtävänmukaiseen
toimintaan.
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Tarkasteltaessa Veetin teknologialla toimimiseen keskittymättömyyttä tilanteissa, joissa
teknologia toimi tarkoitetulla tavalla, havaittiin jälleen Veetin toiminnan matto-
ohjainpisteellä olleen kaikkein vaihtelevinta kerhokertojen välillä. Myös
reaktiopelipisteellä esiintyi huomattava määrä vaihtelua kun taas LEGO-rakennuspisteellä
Veetin teknologialla toimimiseen keskittymättömyys tilanteissa, joissa teknologia toimi
tarkoitetulla tavalla, oli vakainta. Tutkimuksessa ei luonnollisen kontekstinsa vuoksi
pyritty kontrolloimaan mahdollisia Veetin toimintaan vaikuttavia tekijöitä, minkä vuoksi
onkin haastavaa sanoa, mitkä kaikki tekijät aiheuttivat vaihtelua Veetin toiminnassa
teknologiapisteillä, erityisesti matto-ohjainpisteellä. Aiemmin esitetyn Veetin toimintaan
keskittymättömyyden laadullisen tarkastelun pohjalta voidaan ehdottaa, että tällaiset
tekijät liittyivät meneillään olleen toiminnan torjumiseen tehtävään tai teknologiaan
liittyvien syiden vuoksi, jonkin muun asian suhteessa suurempaan kiinnostavuuteen tai
Veetin omiin toimintatapoihin kuten toiminnan juuttuvuuteen tietynlaisten tilanteiden ja
ärsykkeiden kohdalla.
Toisaalta tutkimusaikana oli tilanteita, joissa teknologiapisteen toiminnassa oli jotakin
pulmaa ja Veetiä ohjattiin eri tavoin tai ei ohjattu lainkaan.  Matto-ohjainpisteellä ajasta,
jona Veeti ei keskittynyt toimintaan teknologiavälineellä, olikin keskimäärin 46 % ja
LEGO-rakennuspisteellä 43 % sellaista, jossa teknologiaväline ei toiminut tarkoitetulla
tavalla. Lisäksi Veetin ohjaus liittyi nimenomaan toimintaan muualla kuin
teknologiapisteellä matto-ohjainpisteellä keskimäärin 16 % ja LEGO-rakennuspisteellä 25
% ajasta. Matto-ohjainpisteellä keskimäärin 11 % ajasta, jona Veeti ei keskittynyt
toimintaan, oli sellaista, jossa Veetiä ei myöskään ohjattu millään tavalla. Lisäksi
havaittiin Veetin ohjaamista suhteessa teknologiapisteeseen tilanteessa, jossa teknologia
ei toiminut eikä Veeti keskittynyt toimintaan, ilmenevän keskimäärin 14 % ajasta matto-
ohjainpisteellä Veetin teknologialla toimimiseen keskittymättömyydestä. Sen sijaan
reaktiopelipisteellä ja LEGO-rakennuspisteellä tällaisia tilanteita ei keskimäärin ollut
laisinkaan. Voidaan arvella, että teknologiapisteen luonne vaikutti myös tähän, sillä
matto-ohjainpisteellä, toisinkuin LEGO-rakennuspisteellä, lapsen ohjaaminen muuhun
toimintaan teknologiapisteellä näyttäytyi haastavana itse teknologiapisteen vuoksi.
Matto-ohjaimella toiminta ilman tietokoneen tehtävänantoa ei ollut mielekästä ja lisäksi
olisi vaikeuttanut teknologian saattamista jälleen toimintaan. Sen sijaan LEGO-
rakennuspisteellä lasta voitiin ohjata rakentamaan LEGO- tai DUPLO-palikoilla myös
ilman tietokoneen antamaa tehtävää, jolloin toiminta myös oli mielekästä ja lapsenkin
voitiin ajatella keskittyvän todennäköisemmin. Nämä tilanteet näyttäytyivät siten LEGO-
rakennuspisteellä tehtävänmukaisena toimintana lapsen keskittyessä toimintaan. Sen
sijaan matto-ohjainpisteellä tällainen näyttäytyi lapsen keskittymättömyytenä
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tilanteessa, jossa lasta ohjattiin suhteessa teknologiapisteeseen teknologian ollessa
poissa toiminnasta.
Voidaankin ajatella, että erityisesti matto-ohjainpisteellä, mutta myös LEGO-
rakennuspisteellä, ohjaukseen ja teknologian toimimattomuuteen liittyvät tekijät
vaikuttivat myös Veetin toimintaan keskittymättömyyteen eri tavoin kuin
reaktiopelipisteellä toimittaessa, jossa teknologian toimintaongelmia havaittiin
videotallenteita tarkastelemalla olleen vähän, ja mikä voidaan päätellä myös luokkien IC
(Veeti keskittyy toimintaan, mutta tehtävää tai ohjetta ei ole) ja Veetin
keskittymättömyyteen ja teknologian toimimattomuuteen viittaavien luokkien 2B (Veetiä
ohjataan toimimaan suhteessa teknologiapisteeseen), 2C (Veetiä ohjataan toimimaan
suhteessa  muuhun  kuin  teknologiapisteeseen)  ja  2D  (Veetiä  ei  ohjata  laisinkaan)
puuttumisesta. Toimintaympäristön ja annetun ohjauksen tarkastelu näyttäytyikin
tutkimuksessa merkityksellisenä lapsen toiminnan ja keskittyneisyyden tarkastelussa.
Kaikkiaan on syytä huomioida, että Veetin keskittyminen oli paikoin hyvää.
Reaktiopelipisteellä keskimäärin 85 % ja LEGO-rakennuspisteellä 84 %
teknologiapisteellä vietetystä ajasta on ollut tehtävänmukaista toimintaa. Matto-
ohjainpisteellä vastaavasti 45 %. Kuitenkin kaikilla kolmella teknologiapisteellä Veeti
joillakin kerhokerroilla keskittyi tehtävänmukaiseen toimintaan lähes koko
teknologiapisteelle toimimiselle varatun ajan. Toisaalta myös päinvastaisia kerhokertoja
oli, kuten kerhokerta 14, jolloin Veeti toimi tehtävänmukaisesti matto-ohjainpisteellä noin
10 % ajasta. Nämä tulokset kuitenkin puoltavat näkemystä, että autistinen lapsi voi
ylläpitää tarkkaavaisuuttaan hyvin. Toisaalta taas suuri vaihtelu tehtävään
keskittymisessä kerhokerroittain viitannee myös tarkkaavuuden häiriintyvyyteen useita
ärsykkeitä sisältävissä konteksteissa.
Tilastollisesti merkitsevien erojen puuttuminen selittynee nimenomaan Veetin toiminnan
voimakkaalla vaihtelevuudella kerhokertojen välillä sekä toisaalta yksittäisten
kerhokertojen aikana tapahtuneista muihin kerhokertoihin nähden poikkeavista
toimintamääristä eli siis yksittäisistä hyvin poikkeavista havainnoista, jotka vaikuttavat
voimakkaasti keskiarvoon, tekemättä eroista kuitenkaan tilastollisesti merkitseviä.
Poikkeavat havainnot ovat tässä tutkimuksessa kuitenkin aitoja toiminnan poikkeamia,
jotka tarjoavat sellaisenaan arvokasta tietoa, minkä vuoksi nimenomaan visuaalista
tarkastelua voidaan pitää hyödyllisenä. Tyypillisen käyttäytymisen tarkastelun avulla ei
saada luotettavaa kuvaa toiminnan variaatioista eri tilanteissa. Lisäksi teknologioiden
näkökulmasta se, etteivät teknologiapisteet eronneet toisistaan tilastollisesti
merkitsevästi, oli mielenkiintoinen havainto. Toiminta teknologiapisteillä oli kuitenkin
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suhteellisen erilaista liittyen esimerkiksi vaadittuun toimintaan tai vuorovaikutteisuuteen
ohjaajan kanssa. Samoin tehtävien sisällöt poikkesivat toisistaan. Näyttääkin siltä, että
muilla ympäristön vaihtuvilla tekijöillä oli erityisen merkityksellinen rooli ja vaikutus
Veetin toimintaan. Tutkimuksen tulokset osoittavat, että autistinen lapsi toimii
samassakin ympäristössä eri  tavoin eri  aikoina riippuen monista tekijöistä,  jotka hänen
toimintaansa vaikuttavat – näkökulma, jota ”normaalien” yksilöiden kohdalla pidetään
itsestäänselvyytenä, mutta joka unohtuu erityisryhmien, erityisesti autismin, kohdalla.
Veetin toiminta näyttäytyikin tutkimuksessa kontekstisidonnaisena ja sekä ympäristön
että Veetin omien mielenkiintoon ja tahtoon liittyvien erilaisten tekijöiden mukaan
muotoutuvana. Näkemys on tällöin Biklenin (2005, 34) luonnehdinnan mukainen pitäen
autistista lasta kehittyvänä, erilaisissa konteksteissa ominaisuuksiaan esille tuovana
yksilönä.
6.4 Tutkimuskysymys IV
Tarkoituksena oli tarkastella Veetin jaetun toiminnan eleiden käyttämistä eri
teknologiapisteillä kuvailevien tunnuslukujen ja tilastollisten testien avulla.
Tutkimuksessa havaittiin, että joitakin jaetun toiminnan eleitä ei esiintynyt lainkaan
tietyillä teknologiapisteillä. Ainoastaan LEGO-rakennuspisteellä esiintyviä eleitä olivat
katse läsnäolijan kasvoihin ja tämän katseen suunnan seuraaminen, läsnäolijan fyysinen
ohjaaminen, antaminen ja näyttäminen. Antamisen ja näyttämisen eleet liittyivät
olennaisesti LEGO-rakennuspisteellä pelattavien pelien ominaisuuksiin, ja siten tehtävä ja
muu toimintakonteksti saattoivat tehdä joidenkin eleiden käytön mielekkääksi. Lisäksi
ainoastaan LEGO-rakennuspisteellä Veeti ei käyttänyt korvien peittämistä lainkaan.
Vastaavasti ainoastaan matto-ohjainpisteellä Veetillä ei ollut lainkaan edesauttavia
tekoja, esineen käyttämistä ärsykkeenä, kurkottamista, osoittamista koko kädellä tai
käden heiluttamista toista henkilöä kohti. Lisäksi reaktiopelipisteen havaittiin olleen ainut
teknologiapiste, jossa Veetin toiminnassa ei kertaakaan esiintynyt muuta fyysistä
kontaktia.
Veetin jaetun toiminnan eleitä tarkasteltiin myös tilastollisin testein tarkastellen
teknologiapisteiden välisiä kokonaiseroja Kruskal Wallis -testin avulla että toisaalta
painottaen teknologiapisteiden kerhokertojen sisäistä järjestystä Friedmanin testillä.
Jälkimmäisessä tällaisia systemaattisia, kullakin kerhokerralla ilmeneviä eroja ei havaittu
eleiden kokonaismäärässä eikä myöskään minkään yksittäisen eleluokan osalta.
Myöskään kokonaiseroja ei teknologiapisteiden välillä havaittu Veetin jaetun toiminnan
eleiden kokonaismäärässä, mutta sen sijaan yksittäisissä eleluokissa eroja havaittiin.
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Sekä Veetin toiseen henkilöön kohdistamia katseita että katseen siirtoa välineen ja toisen
henkilön kasvojen välillä oli enemmän reaktiopelipisteellä kuin kahdella muulla
teknologiapisteellä. Myös deklaratiivisiksi tulkittuja eleitä oli reaktiopelipisteellä enemmän
kuin LEGO-rakennuspisteellä, mikä osaltaan voi myös liittyä kasvoihin kohdistuneiden
katseiden ja katseen siirron välineen ja toisen henkilön kasvojen välillä suurempaan
määrään. Nämä eleet olivat deklaratiivisia liittyessään nimenomaan havaintojen ja
kokemusten jakamiseen. Sen sijaan LEGO-rakennuspisteellä Veetillä oli
reaktiopelipistettä enemmän imperatiivisiksi tulkittuja eleitä. LEGO-rakennuspisteellä
Veetin jaettu toiminta erosi myös suhteessa matto-ohjainpisteeseen toisen henkilön
kehoon kohdistuneiden katseiden, kurkottamisen ja toisen henkilön osoittamaan tai
näyttämään kohteeseen tai suuntaan kohdistettujen katseiden määrässä. LEGO-
rakennuspisteellä toimintaan liittyikin olennaisin osin ohjaajan toiminta, joka käytti
tietokonesovellusta lapsen rakentaessa LEGO- tai DUPLO-palikoilla. Siten myös lapsen
katseiden kohdistuminen usein toisen henkilön osoittamiin tai näyttämiin kohteisiin
ohjauksen vastaanottamisen tarkoituksessa oli suhteessa tehtävän edellytyksiin
luontevaa. Samoin myös Veetin ohjaajaan kohdistuvien imperatiivisten eleiden, jollaisia
kurkottaminen ja toisen henkilön kehoonkin kohdistuva katse ajoittain olivat, suuri määrä
nimenomaan LEGO-rakennuspisteellä oli suhteessa tähän toiminnan edellyttämän
ohjauksen kontekstiin ymmärrettävä – erityisesti kun Veetin paikoin syystä tai toisesta
kielteiseksi kokema ohjaus sai hänet pyrkimään vähentämään sitä erilaisilla
imperatiivisilla eleillä.
Tehtävään liittyvät tekijät saattoivat myös liittyä siihen, miksi reaktiopelipisteellä Veeti
tarkkaili sivullisia henkilöitä enemmän kuin kahdella muulla teknologiapisteellä. Veeti
kykeni usein pelaamaan peliä itsenäisesti sekä lisäksi pelin ajoittainen hitaus tai helppous
näyttivät mahdollistavan Veetin keskittymisen toiminnan ohella myös muihin tekijöihin
kuten ympäristön tarkkailuun. Reaktiopelipisteellä Veetillä oli lisäksi enemmän koko
kädellä osoittamista kuin matto-ohjainpisteellä. Nimenomaan reaktiopelipisteellä Veetin
osoittamiskäyttäytymiseen näyttikin liittyvän toistuva tietokoneen numeroiden
osoittaminen uuden pelin alkaessa. Myös kielteistä tunnetta ilmaiseviksi kasvonilmeiksi
tulkittuja ilmaisuja Veetillä oli reaktiopelipisteellä enemmän kuin kahdella muulla
teknologiapisteellä. Reaktiopelipisteellä vaikuttikin, että oikean painalluksen jälkeen
tietokoneen näyttöön ilmestynyt hymynaama usein sai Veetin kurtistamaan kulmiaan
voimakkaasti. Voidaankin ajatella, että myös erilaiset stereotyyppisinä pidetyt
käyttäytymisen muodot vaihtelevat eri tilanteissa ympäristön mahdollistamilla tai
kannustamilla tavoilla. Eleiden määrän voimakas vaihtelu kerhokertojen välillä ja siten
systemaattisten kerhokerroittain toistuvien erojen puuttuminen näytti viittaavan siihen,
etteivät teknologiapisteet itsessään vaikuttaneet lapsen toimintaan, vaan enemmänkin
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mahdollistivat tietynlaista toimintaa ja kannustivat sekä läsnäolijoita että lasta toimimaan
tavoilla, jotka vastaavasti vaikuttivat toisiinsa. Toiminnan kontekstin merkitys korostui
edelleen.
6.5 Pohdinta
Tutkimuksen autistisen lapsen havaittiin olevan monin paikoin aktiivinen toimija sekä
ympäristön ohjaamisen että toisaalta havaintojen ja kokemusten jakamisen
näkökulmasta. Lapsi toimi sekä aloitteellisesti että reagoi muiden toimintaan.
Tutkimuksen autistisen lapsen hahmottaminen aktiiviseksi toimijaksi edellytti tämän
toiminnan laajaa tarkastelua, joka ei ollut liiaksi sidottu ennalta määriteltyihin
kriteereihin sosiaalisena pidettävän toiminnan luonteesta. Siten tutkimuksessa ei
rajoituttu tarkastelemaan ainoastaan Veetin deklaratiiviseksi määriteltyä toimintaa, vaan
kaikkea toimintaa, jonka nähtiin potentiaalisesti täyttävän triadisen vuorovaikutuksen
kriteerit.
Jaetun toiminnan eleiden merkitysten tarkastelu myös osoitti haasteet, joita kohdataan,
mikäli lapsen toimintaa lähestytään hyvin tiukasti määriteltyjen käsitteiden ja
elekategorioiden avulla. Jo aiemmassa aihepiiriä käsittelevässä tutkielmassani
(Tuononen, 2011) toin esille eleiden funktioiden määrittämisen vaikeuden. Tässä
tutkimuksessa eleiden funktioita määriteltiin jaetun toiminnan eleiden sisällön erittelyn
yhteydessä sekä myöhemmin laadullisesti tarkastellen syvemmin eleiden merkityksiä.
Täten ylipäätänsä voitiin havaita Veetin muodoltaan samankaltaisilla eleillä olevan eri
tilanteissa erilaisia merkityksiä, mikä näyttäytyykin mielekkäänä lähtökohtana autistisen
lapsen toiminnan tarkastelussa. Tässäkin tutkimuksessa koodausrunko toimi hyvänä
työkaluna eleiden tunnistamiselle, mutta lapsen toiminnan ymmärtämisen ja eleiden
merkitysten tarkastelun kannalta näyttää toinen, puhtaasti laadullinen, tarkastelu olevan
olennainen. Myöskään katsekontaktia ei pidetty toiminnan sosiaalisuutta määrittävänä
tekijänä, ja tutkimuksessa lapsen keinot jakaa havaintoja ja kokemuksia sekä pyytää
toimintaa toiselta henkilöltä ulottuivatkin katsekontaktia laajemmalle. Kontekstin
huomioinnilla Veetin toiminnan yksilöllisyyttä ja suhdetta ympäristöönsä voitiin valottaa.
Tutkimuksen tulokset tukevat Stonen ym. (1997) havaintoa siitä, että epätavallisina
pidettyjen kommunikaatiokeinojen huomioiminen lisää ymmärrystä näiden lasten
osaamisesta perinteisemmän haasteiden ja vaikeuksien painottamisen sijasta.
Tutkimuksessa myöskään jaetun toiminnan kohteen ei edellytetty olevan esine, kuten
perinteisesti jaetun tarkkaavaisuuden tutkimuksissa on tehty. Reddy (2005, 88) onkin
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huomauttanut, että jaetun tarkkaavaisuuden tutkimuksessa pelkästään objekteihin
keskittyminen jättää tutkimuksen ulkopuolelle tarkkaavaisuuden jakamisen itseen, omiin
tekoihin ja erilaisiin  tapahtumiin liittyvissä tilanteissa.  Myös Carpenter (2012, 1499) on
määritellyt jaetun tarkkaavaisuuden tällaisesta laajemmasta näkökulmasta.
Tutkimuksessa havaittiinkin, että Veetin havaintojen ja kokemusten jakaminen liittyi
monesti nimenomaan asioihin, joita hän oli tehnyt tai hän saattoi reagoida asioihin, joita
läsnäolija teki. Mahdollisesti välineiden tuttuus saattoi vaikuttaa siihen, että jakaminen
liittyi monesti nimenomaan toimintaan. Tämän tutkimuksen kaltaisissa luonnollisemmissa
konteksteissa voidaan myös kokeellisia laboratoriotutkimuksia helpommin hyödyntää
lasta aidosti motivoivia, tämän ympäristöstä löytyviä tekijöitä, joista siten luontevammin
voi muodostua myös yhteisen huomion kohteita.
Tutkimuksen tulokset herättävätkin pohtimaan metodologisten valintojen vaikutuksia
saatuihin tuloksiin ja ylipäätänsä siihen, millaisia tuloksia potentiaalisesti voidaan saada.
Katsekontaktin pitämistä merkkinä jonkin tilanteen jaetusta luonteesta ja henkilöiden
välisestä tietoisesti jaetusta kokemuksesta voidaan monin tavoin pitää teoreettisesti
perusteltuna. Lapsen kaiken toiminnan, tai edes kaiken vuorovaikutuksessa ilmenevän
toiminnan, pitäminen sosiaalisena ja lapsen havaintojen, kokemusten ja pyyntöjen
tietoisena välittämisenä voidaan ajatella tuottavan niin sanottuja vääriä positiivisia
havaintoja. Saatettaisiin siis pitää sosiaalisena ja jaettuna jotakin, mikä ei sitä ole, ja
nähdä tarkoituksellista, tavoitteellista toimintaa siellä, missä sitä ei ole (ks. Drew ym.,
2007). Tällaiset virhepäätelmät herättävät syystäkin huolta ja niiden tekemistä on
luonnollisesti vältettävä. Kuitenkin on syytä havaita, että tällaisten väärien positiivisten
tulosten välttämisen vuoksi saatetaan tehdä huomattava määrä vääriä negatiivisia
päätelmiä: jättää siis huomiotta sellainen toiminta, mikä tosiasiassa onkin
merkitykseltään jaettua. Tämän tutkimusten tulosten pohjalta voidaankin ajatella, että
katsekontaktin asettaminen kriteeriksi autistisen lapsen toiminnan pitämiselle
sosiaalisena ja jaettuna, voi jo lähtökohtaisesti tuottaa vääriä negatiivisia tuloksia. Onkin
tärkeää huomata, että pelkästään sen vuoksi, että toiminnan tietoista luonnetta on
pyritty operationalisoimaan katsekontaktin avulla, ei ole mielekästä väittää, ettei
katsekontaktia vähän käyttävillä autistisilla lapsilla ole jaettua toimintaa. Siitä, että
jotakin ilmiötä on haastavaa – ehkä jopa perustellusti osittain mahdotontakin pitävästi
tutkia – ei kuitenkaan voida päätellä, ettei sitä ole olemassa.
Edellä kuvattu pohdinta palautuu myös tämän tutkimuksen filosofisiin ontologisiin ja
epistemologisiin sitoumuksiin. Vehkakosken (2006, 17) väitöskirjassaan hahmottama
ontologisen realismin ja epistemologisen sosiaalisen konstruktionismin välimaasto ovat
kuvaavia myös tämän tutkimuksen katsantokantojen osalta. Vehkakosken tavoin pidän
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yksilöiden välisiä eroja ja myös autististen lasten erilaisuutta suhteessa normaalisti
kehittyneisiin lapsiin todellisina maailmaan sisältyvinä tosiasioina, ja tässä suhteessa
näen itseni ontologisesti realistiksi. Kuitenkin myös näen autistisiin lapsiin liittyvien
kuvausten ja siten myös diagnostisten määritelmien kuhunkin kulttuuriin ja historialliseen
aikaan sidottuina, ja siten aina ihmisten luomina konstruktioina, joilla rakennetaan sitä,
mitä ”autismi” meille merkitsee. Tämän vuoksi autisminkin osalta on tärkeää kysyä,
mistä näkökulmasta sitä tarkastellaan: nähdäänkö autistinen lapsi jollakin tavoin
kehityksessään epäonnistuneena vaiko erilaisena, jollaisia joka tapauksessa kaikki lapset
ovat  suhteessa  toisiinsa  –  jotkut  vähemmän,  jotkut  enemmän.  Sosiaalisen
konstruktionismin näkökulmasta pidän lähtökohtana sitä, että tapani tarkastella Veetin
jaettua toimintaa tuottaa minulle ainoastaan yhden näkökulman tämän lapsen
olemukseen eikä tämä näkökulma sellaisenaan palaudu lapsen sisäisiksi ominaisuuksiksi.
Tutkimuksen tulosten pohjalta voidaan ajatella lapsen eleiden kertovan lapsen
intentioista, tarkoitusperistä, ja siten näitä eleitä tulkitsemalla voidaan myös pyrkiä
ymmärtämään lasta. Ohjauksen näkökulmasta tämä onkin tärkeää, sillä lapsen pyyntöjen
huomioimattomuus voi turhauttaa lasta monin tavoin. Lapsen keinot ilmaista tahtoaan
voivat kuitenkin olla hyvin hienovaraisia ja pienieleisiä, kuten katseen kohdistamista
toisen henkilön kehoon. Tutkimuksen lapsen havaittiin reagoivan imperatiivisin elein
ohjaukseen, jonka koki mahdollisesti liian voimakkaaksi tai jostakin syystä
epämiellyttäväksi. Onkin haastavaa tietää, minkälainen ohjaus on tällaista ja se voikin
vaihdella tilanteittain, koska kyse on nimenomaan lapsen kokemuksesta. On kuitenkin
tärkeää tarkkailla lapsen viestejä, jotka kertovat ei-toivotusta ohjauksesta ja
mahdollistaa lapselle esimerkiksi itsenäisempi työskentely ja siten tukea hänen
toimijuuttaan.  Jacklin  ja  Farr  (2005)  totesivat  tutkimuksessaan,  että  sosiaaliselle  ja
myönteiselle vuorovaikutukselle tietokoneen äärellä oli merkityksellistä toiminnan
lapsilähtöisyys, jolloin lapsi sai niin sanotusti johtaa tilannetta. Myös tässä tutkimuksessa
lapsen toimijuuden ohittaminen tietyissä tilanteissa havaittiin pulmalliseksi. Aiemmin on
Vellonen (2007, 147–148) pohtinut omassa tutkimuksessaan valinnan mahdollisuuden
antamista välineen kiinnostavuutta lisäävänä tekijänä. Tutkimuksen lapsen toisen
henkilön kehoon kohdistuvien katseiden, erityisesti tämän toimiessa jollakin esineellä,
havaittiin myös ajoittain ennakoivan lapsen omaa toimintaa. Tällaisen tilanteen tulkinta
voi myös vuorovaikutuskumppanin osalta olla keino tehdä tilanteesta jaettu, vaikka
lapsen  oma  ele  olisikin  ainoastaan  suhteessa  välineeseen  eikä  siten  merkitykseltään
sosiaalinen. Ymmärtämällä ja pyrkimällä tulkitsemaan lapsen toimintaa voidaan lasta
auttaa osallistumaan tilanteiden jakamiseen keinoin, jotka ovat lapselle luonnollisia.
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Ohjaus ja lapsen toiminnan kontekstit näyttäytyivät merkityksellisinä lapsen toiminnan
kannalta. Tutkimuksessa eri teknologiapisteet erilaisina tehtävineen loivat raamit lapsen
ja vuorovaikutuskumppanien toiminnalle ja siten mahdollistivat tai kannustivat
tietynlaiseen toimintaan, mikä näkyi erityisesti jaetun toiminnan eleissä. Tuloksia voidaan
havainnollistaa myös kuvion 12 mukaisesti. Kuvio perustuu Jacklinin ja Farrin (2005)
artikkelissaan esittämiin malleihin, joita muokattiin tämän tutkimuksen tulosten pohjalta
kuvaamaan tehtyjä johtopäätöksiä. Toiminnalla viitataan niin laajemmin teknologialla
toimintaan keskittymisen aspekteihin kuin jaetun toiminnan eleisiinkin. Tutkimuksessa
havaittiin teknologian osaltaan vaikuttavan tapaan, jolla lasta ohjattiin ja
vastavuoroisesti tämän ohjauksen tavan vaikuttavan lapsen toimintaan. Mikäli teknologia
oli esimerkiksi vuorovaikutteisempi ja ohjaavalta henkilöltä (ohjaaja ja/tai vanhempi)
aktiivisempaa otetta vaativa, kuten LEGO-rakennuspiste paikoin oli, ohjaava henkilökin
usein mukautti ohjaamistaan suhteessa siihen. Annettu ohjaus sen sijaan vaikutti lapsen
toimintaan teknologialla. Teknologia toisaalta vaikutti sekä lapseen että läsnäolijaan
myös  suoraan.  Lapsi  toimi  teknologialla,  kuten  myös  esimerkiksi  ohjaajakin  käytti
tietokonetta vaikkapa peliä valittaessa. Kuitenkin myös lapsen ja ohjaavan henkilön
toiminta vaikuttivat myös toisiinsa. Lapsen yritys sammuttaa tietokone sai ohjaavan
henkilön reagoimaan. Vastaavasti taas ohjaavan henkilön hidas reagointi esimerkiksi
LEGO-rakennelman valmistumiseen ja uuden tehtävän käynnistämiseen saattoi saada
lapsen pyrkimään tarttumaan hiireen. Teknologian myös havaittiin vaikuttavan tapaan,
jolla toisen henkilön toimintaa arvioitiin. Tämä näkyi esimerkiksi lapsen imperatiivisina,
torjuvina eleinä suhteessa ohjaavaan henkilöön silloin kun lapsi näytti pyrkivän
suoriutumaan tehtävässä itsenäisesti. Tällöin annettu ohjaus ei huomioinut teknologian
asettamaa tehtävää riittävästi. Lapsen nähtiin tällöin reagoivan ohjaajan toimintaan
torjuvasti, koska tulkitsi tällaisen ohjauksen kielteisesti suhteessa teknologian
ominaisuuksiin, jotka olisivat mahdollistaneet myös itsenäisen työskentelyn.
Vuorovaikutussuhteiden moninaisuus tulisi vielä selkeämmin esiin, mikäli kuviossa
esitettäisiin tyypillinen tilanne, jossa yhdessä lapsen kanssa teknologiapisteellä toimivat
sekä ohjaaja että lapsen vanhempi.
Vaikka tutkimuksessa ei tarkasteltu systemaattisesti Veetin toimintaa yhdessä
vanhemman tai ohjaajan kanssa muissa konteksteissa kuin teknologiapisteillä, voidaan
teknologiapisteillä todeta syntyneen monenlaisia jaettuja tilanteita, joissa sekä lapsi että
vuorovaikutuskumppanit ovat olleet aloitteellisia ja vastaanottavia osapuolia.
Tutkimuksen kontekstina ollut teknologiakerho ei ollut varsinainen tavoitteellinen
interventio, jossa pyrkimyksenä olisi ollut esimerkiksi keskittymisen tai jaetun toiminnan
eleiden lisääminen tiettyjen toimenpiteiden avulla. Jaettuja tilanteita kuitenkin syntyi,
sillä teknologialla toimiminen oli monin paikoin vuorovaikutteista jopa huolimatta siitä,
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että lapsi oli pääasiassa ainut, joka toimi aktiivisesti teknologialla pelaten peliä. Jacklin ja
Farr  (2005) ovat omassa tutkimuksessaan todenneet autismin kirjon lapsen ja aikuisen
välisen vuorovaikutuksen olevan myönteisempää toimittaessa tietokoneella, ja lisäksi
tietokoneen voivan lisätä sosiaalista vuorovaikutusta kun sitä käytetään yhdessä toisen
henkilön kanssa ja yksilön ominaisuudet huomioon ottaen. Mikäli autistinen lapsi osoittaa
kiinnostusta teknologialla toimintaa kohtaan, voidaan teknologian ajatella olevan
luonteva triadisen vuorovaikutuksen osa. Keskeistä kuitenkin on vuorovaikutus
tietokoneella tai muulla teknologialla toimimisen yhteydessä, ei pelkkä itsenäinen
tietokoneella toimiminen, mikä saattaa johtaa tietokoneen pakonomaiseen, juuttuvaan
käyttöön (Jacklin & Farr, 2005). Tässä tutkimuksessa korostuikin yksittäisten
teknologioiden ominaisuuksien sijasta teknologiaympäristön merkitys. ATE-
teknologiakerho ja erilaiset teknologiapisteet teknologiasovelluksineen loivat
kokonaisuuden ja kontekstin lapsen toiminnalle.
KUVIO 12. Teknologiavälineen, lapsen ja ohjaajan tai vanhemman
vuorovaikutussuhteiden tarkastelu Jacklinin ja Farrin (2005) pohjalta.
Tutkimuksen tulosten pohjalta voidaankin pitää suositeltavana autistisen lapsen
toiminnan tarkastelua useissa konteksteissa useiden vuorovaikutuskumppanien kanssa.
Lapselle vieras tutkija voi jo merkittävästi vaikuttaa lapsen tapaan toimia kyseisessä
tilanteessa. Tehtyjä johtopäätöksiä ei siten tulisi yleistää automaattisesti muihin
konteksteihin. Tutkimuksen pohjalta voinkin yhtyä Roosin ym. (2008) esittämään
huoleen siitä, ettei autististen lasten toiminnan eroihin erilaisissa konteksteissa ole
kiinnitetty huomiota. Kontekstisidonnaisen käyttäytymisen vuoksi perinteinen kliininen
testaustilanne ei välttämättä anna autistisesta lapsesta riittävän kattavaa kuvaa. Tällaista
TEKNOLOGIA
OHJAAJA TAI
VANHEMPI
LAPSI
Toisen henkilön toiminnan arviointi teknologian ominaisuuksien pohjalta
Ohjauksen vaikutus lapsen ja teknologian väliseen vuorovaikutukseen
Toiminnan vuorovaikutteisuus
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testausta voidaankin pitää ylipäätään huonona vaihtoehtona autismin kirjon lapsille
(Charman ym., 2003; Schwartz ym., 2001).
Tarvetta olisi tiedolle siitä, miksi autistiset lapset ovat teknologioista kiinnostuneita ja
mitkä teknologioiden tekijät tällaista kiinnostusta herättävät (Mineo ym., 2008). Tämän
tutkimuksen lähestymistavan puitteissa tällaisia teknologioiden ominaisuuksiin liittyviä
tekijöitä ei kyetty hahmottamaa, vaikka tutkimus muutoin toikin näkökulmia autistisen
lapsen toimintaan teknologiapainotteisessa ympäristössä. Tutkimuksessa kuitenkin
havaittiin, että lapsen kiinnostus teknologiaa kohtaan saattoi ajoittain näyttäytyä muiden
asettamien tavoitteiden näkökulmasta jopa ei-toivottavana liittyessään esimerkiksi
tietokoneen toistuvaan sammuttamiseen. Tällöin lapsen oma merkityksenanto ja asioiden
kokeminen relevanteiksi näkyi lapsen toiminnassa tavalla, jonka ennalta arvioiminen voi
olla hankalaa. Veetin keskittyminen teknologiapisteillä toimimiseen oli paikoin kuitenkin
hyvää säilyen koko teknologiapisteelle varatun ajan. Lapsen kiinnostuneisuuden
tunnustaminen onkin tärkeää, vaikka varsinaista syytä kiinnostukselle ei kyettäisikään
tavoittamaan. Jo havainto siitä, että autistiset lapset usein motivoituvat teknologialla
työskentelyyn, tarjoaa mahdollisuuden ymmärtää heidän mielenkiintonsa kohteita ja
toimintaansa laajemminkin (Durkin, 2010) ja ennen kaikkea tarjoaa näille lapsille
tilaisuuden mahdollisesti hyvinkin motivoivaan toimintaan. Erityisten mielenkiinnon
kohteiden hyödyntäminen jaetun tarkkaavaisuuden interventiossa onkin todettu
toimivaksi lähestymistavaksi (Vismara & Lyons, 2007). Mikäli teknologian havaitaan
olevan lapselle erityinen mielenkiinnon kohde, voi se toimia hyvin myös jaetun
tarkkaavaisuuden synnyttämisen välineenä ja sen vuorovaikutteinen käyttö olla erityisen
hyvä tapa synnyttää jaettua toimintaa. Lapsen motivaation huomioiminen onkin tärkeä
lähtökohta, ja jo olemassa olevien mielenkiinnon kohteiden hyödyntäminen mielekästä.
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7 TUTKIMUKSEN ARVIOINTI
Tutkimuksen arvioinnissa on syytä ottaa huomioon useita tekijöitä, jotka liittyivät niin
aineiston kokoon, tutkimusmenetelmiin kuin tehtyihin tutkimuksen näköaloja rajaaviinkin
ratkaisuihin. Seuraavissa alaluvuissa tarkastelen tutkimuksen luotettavuuteen ja sen
eettisyyteen liittyviä näkökohtia sekä esitän joitakin ehdotuksia jatkotutkimukseen.
7.1 Tutkimuksen luotettavuus
Tässä tutkimuksessa on ollut menetelmällisesti kaksi lähestymistapaa, laadullinen ja
määrällinen. Näitä lähestymistapoja koskevat muun muassa erilaiset menetelmävalinnat
kuten myös ne kriteerit, joilla näitä valintoja arvioidaan. Laadullisen ja määrällisen
tutkimuksen käsitteet eivät myöskään sellaisenaan ole sovellettavissa toisiinsa.
Reliabiliteetin ja validiteetin käsitteet ovat määrällisessä tutkimuksissa perinteisiä
näkökulmia keskusteltaessa tutkimuksen luotettavuudesta. Reliabiliteetilla viitataan
tutkimuksen toistettavuuteen eli siihen, kuinka samanlaiset tulokset olisivat mittauksia
toistettaessa. Validiteetti sen sijaan liittyy kysymykseen siitä, onko mitattu sitä, mitä on
ollut tarkoitus. (Metsämuuronen, 2011, 74.)  Laadullinen tutkimus kuitenkin tuottaa
nimenomaan tietynlaisen näkökulman tutkittavaan ilmiöön, minkä vuoksi reliabiliteetin ja
validiteetin käsitteet ovat sen arvioinnissa pulmallisia (Tynjälä, 1991).
Monimenetelmällisen tutkimuksen piirissä näiden kysymysten arvioiminen on erityinen
haaste, sillä tutkimuksissa on usein sovellettu menetelmää kummastakin perinteestä.
Monimenetelmällistä tutkimusta tehdessä onkin kyettävä arvioimaan 1) kvantitatiivisen
tutkimuksen johtopäätöksiä kvantitatiivisten standardien mukaisesti, 2) kvalitatiivisen
tutkimuksen johtopäätöksiä kvalitatiivisten standardien mukaisesti ja 3) näistä
johtopäätöksistä luotujen päätelmien uskottavuutta (Tashakkori & Teddlie, 2008, 110).
Tähän haasteeseen vastaamiseksi onkin ehdotettu integroivaa lähestymistapaa
(Tashakkori & Teddlie, 2008, 105–107), jolloin tutkijan ei tarvitse tarkastella työläästi
kummallakin tutkimusotteella toteutetun tutkimuksen tai osatutkimuksen luotettavuutta
erikseen. Tarkastelen seuraavaksi tämän tutkimuksen luotettavuuteen liittyviä
näkökulmia esitetyn integroivan lähestymistavan kautta nostaen esille kuitenkin myös
perinteisempiä laadullisen tutkimuksen, joka tämä tutkimus peruselementiltään on,
keinoja luotettavuuden arviointiin.
Monimenetelmällisen tutkimuksen johtopäätöksien arvioiminen hyviksi perustuu ennalta
suunniteltuun tutkimukseen, joka on toteutettu hyvin. Monimenetelmällisen tutkimuksen
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johtopäätöksiä voidaan arvioida tutkimuksen laadun ja tulkintojen tarkkuuden
perusteella. (Teddlie & Tashakkori, 2003, 37.) Tutkimuksen laatua voidaan arvioida
asetelman sopivuuden, asetelman riittävyyden, asetelman sisäisen johdonmukaisuuden
sekä analyyttisen riittävyyden osalta. Asetelman sopivuuteen liittyvät muun muassa
aineiston keruun ja otoskoon sopivuus ja riittävyys tutkimuskysymyksiin vastaamiseksi.
(Tashakkori & Teddlie, 2008, 113–114.) Tämä tutkimus oli tapaustutkimus, jonka
tavoitteena oli ymmärtää tutkimuksen päähenkilön, autistisesti käyttäytyvän Veetin,
teknologialla toimintaan keskittymistä ja jaettua toimintaa. Tämän vuoksi yhtä lasta
tutkimuksen kohdehenkilönä voidaan pitää riittävänä. Analysointiin valittu otos oli
tutkimuksen kannalta kuitenkin osittain pulmallinen. Videoaineiston sisällönanalyysi ja -
erittely  olivat  erityisen  työläitä  jaetun  toiminnan  eleiden  osalta,  ja  tämä  työläys  myös
jätti tämän tutkielman ulkopuolelle muiden kiinnostavien tekijöiden tarkastelun, kuten
läsnäolijoiden eleiden havainnoinnin, lapsen katseen käytön tarkkailemisen koko
teknologiapisteellä toimimisen ajan (ei siis vain jaetun toiminnan eleiden osalta) ja
esimerkiksi teknologiapisteellä pelattavan pelin ja sen ominaisuuksien systemaattisen
huomioimisen. Toisaalta taas tilastollisten analyysien osalta otoksen pienuus oli
pulmallinen tekijä ja heikensi erojen havaitsemisen mahdollisuuksia.
Useampien kuin yhden lapsen tarkastelu olisi ollut mielenkiintoista, mutta voinut
kuitenkin kääntää tutkimuksen tavoitteen autismiin liittyvien yleisten tekijöiden
havaitsemiseen. Tutkimus oli kuitenkin perustaltaan laadullinen eikä laadullisen
tutkimuksen tarkoituksena ole yleistää tuloksia tiettyyn joukkoon toisinkuin määrällisen
tutkimuksen perinteessä (Alasuutari, 1995, 235). Tutkimuksen määrällisen tarkastelun
tarkoituksena oli havaita eroja yhden lapsen toiminnassa erilaisilla teknologiavälineillä
toimittaessa, ei lausua määrällisin keinoin mitään tulosten yleistettävyydestä. Mikäli
laadullisen tutkimuksen piirissä yleistämisestä keskustellaan, voidaan sitä parempana
terminä pitää siirrettävyyttä. Tällöin ajatellaan tuloksia voitavan siirtää toisiin
ympäristöihin, mikäli ympäristöt katsotaan riittävän samankaltaisiksi. Ratkaisun tulosten
siirrettävyydestä tekee kuitenkin tulosten soveltaja. Tämän vuoksi tutkimuksen kulun
tarkka selostaminen on erityisen tärkeää. (Lincoln & Guba, 1985, Tynjälän 1991, 390,
mukaan.) Tulosten toisiin tilanteisiin siirtämisen lisäksi voidaan puhua yleistämisestä
samankaltaisiin tapauksiin (Stake, 2000, 23). Yleistäminen ei liity ainoastaan
tutkimuksen tulosten yleistämiseen muihin tapauksiin vaan myös tapauksen sisällä
joudutaan usein tekemään yleistyksiä, sillä harvoin on voitu tutkia tapausta kauttaaltaan
(Gomm, Hammersley & Foster, 2000, 108). Tässä tutkimuksessa esimerkiksi kaikkia
kerhokertoja ei voitu ottaa tarkasteluun vaan aineistoa oli rajattava. Ajallinen ulottuvuus
onkin yleistämisen kannalta tärkeä huomioitava tekijä. Tutkimukseen valittu aineisto
pyrittiin ulottamaan videomateriaalin laadun sallimissa rajoissa mahdollisimman laajasti
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syksyn 2009 ja kevään 2010 ajalle. Kuitenkin syksyltä tutkimukseen voitiin ottaa mukaan
ainoastaan yksi kerhokerta, jolloin syksyn ensimmäiset kerhokerrat jäivät tutkimuksesta
pois. Sitä, millaisena lapsen keskittyminen ja jaettu toiminta näyttäytyivät uudessa
ympäristössä, tuolloin vielä vierailla teknologiapisteillä toimittaessa, olisi ollutkin
mielenkiintoista tarkastella. Myös aineiston keruun jatkaminen kevään 2010 jälkeen olisi
voinut mahdollistaa erojen ja trendien havaitsemisen Veetin toiminnassa eri tavoin kuin
nyt oli mahdollista. Tapaustutkimuksia voidaan tyypillisesti kritisoida myös siitä, ettei
niissä kiinnitetä aina riittävästi huomiota aineiston keruuaikoihin eikä huomioida siihen
liittyvien tekijöiden vaikutuksia tulosten yleistettävyyteen (Gomm ym., 2000, 108–110).
Tutkielmassa olen kuitenkin pyrkinyt raportoimaan tarkasti aineiston keruuseen liittyvät
tekijät, jotta näitä tekijöitä olisi lukijan mahdollista arvioida. Lisäksi on syytä huomioida,
että vaikka Veetin toimintaa analysoitiin systemaattisesti ainoastaan tutkimukseen
mukaan otetuilla kuudella kerhokerralla kolmella teknologiapisteellä, olivat tulkintojen ja
johtopäätösten teon tukena muut osa-aineistot.
Asetelman riittävyyden arviointiin liittyvät tutkimuksen toteuttaminen laadukkaasti ja
tarkasti, käytettyjen menetelmien sopivuus ja esimerkiksi aineiston keruun ja analyysin
asianmukainen toteuttaminen (Tashakkori & Teddlie, 2008, 113). Tämän tutkimuksen
osalta voidaan pohtia, oliko tilastollisten erojen tarkastelu välttämättä mielekästä pienten
otoskokojen vuoksi. Veetin teknologialla toimimiseen keskittymisen ja jaetun toiminnan
tarkastelu pelkästään prosentuaalisesti ja visuaalisen tarkastelun avulla olisi voinut olla
tutkimuskysymyksiin vastaamisen kannalta riittävää. Toisaalta tuloksena olisi tällöin
voinut olla vääränlainen toiminnan erojen hahmottaminen teknologiapisteittäin ja
systemaattisten erojen puuttumisen havaitsematta jääminen. Analyysin ja tutkimuksen
tulosten kannalta on huomioitava myös se, että matto-ohjainpisteeltä jaetun toiminnan
analyysiin tuli vähemmän aineistoa kuin muilta pisteiltä. Tämä johtui siitä, että matto-
ohjainpisteellä oli suhteessa muihin teknologiapisteisiin enemmän tilanteita, joissa Veeti
ei keskittynyt toimintaan välineellä (vaikka varsinaisia tilastollisesti merkitseviä eroja ei
ollut). Myös tutkimuksen tarpeisiin nähden heikon videokuvan vuoksi analyysistä
tippuneiden osioiden (NO FACE -koodaus) määrä saattoi vaihdella merkittävästi eri
teknologiapisteillä, ja siten joiltakin teknologiapisteiltä päätyä vähemmän aineistoa
jaetun toiminnan eleiden tarkasteluun. Tämän huomioiminen olisi voinut onnistua
esimerkiksi tarkastelemalla eleiden keskimääräistä esiintymistiheyttä tietyn ajanjakson
sisällä. Toisaalta eleiden vähäisen määrän vuoksi tällainen menettely olisi voinut
häivyttää huomattavasti aineistossa esiintyvää vaihtelua. Lisäksi analysoitavan aineiston
vähäisempi määrä ei ollut sattumaa tai virhe otoksessa, vaan selittyi Veetin omalla
toiminnalla, ja tästä näkökulmasta kuvastaa myös tuloksia mielekkäällä tavalla. Kaiken
kaikkiaan olen kuitenkin pyrkinyt kuvaamaan niin aineiston keruuta, otoksen
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valitsemista, analyysimenetelmien valintaa sekä analyysin etenemistä mahdollisimman
tarkasti, jotta näitä tekijöitä olisi lukijan mahdollista arvioida. Muun muassa Patton
(1990, 462) pitääkin erityisesti laadullisen tutkimuksen laadun ja sen arvioinnin kannalta
keskeisenä tutkimukseen liittyvien valintojen kattavaa kuvaamista. Tutkimuksen
toteuttamiseen vaikuttivat myös aineiston keruuseen liittyvät muutamat tekniset seikat.
Muutamien videotaltiointien heikko laatu, joka johtui tutkimuksen tarpeeseen nähden
kameroiden paikoitellen hieman huonosta sijoittamisesta tai itsessään kameran heikosta
kuvanlaadusta, vaikeutti analyysin suorittamista. Mikäli lapsi ei näkynyt videolla, ei
kyseistä osiota videomateriaalista pääsääntöisesti analysoitu. Keväällä 2010 olin itse
useilla kerhokerroilla mukana varmistamassa tämän tutkimuksen tarpeisiin riittävän
tarkan videomateriaalin saamisen.
Vastaavasti asetelman sisäisen johdonmukaisuuden arvioinnissa huomiota kiinnitetään
tutkimuksen eri komponenttien yhteensopivuuteen ja arvioidaan esimerkiksi
aineistonkeruumenetelmän  ja  otannan  yhteensopivuutta  (Tashakkori  &  Teddlie,  2008,
114). Tähän vaatimukseen pyrittiin vastaamaan useiden aineistojen hankkimisella, jotka
helpottivat tutkimuksen puhumattoman autistisen lapsen toiminnan tarkastelua.
Valittuihin menetelmiin liittyen nostan myös muutamia näkökulmia esille. Laadullisen
analyysin pohjalta syntyneiden luokkien tilastollisessa tarkastelussa ilmeni joitakin
haasteita.  Veetin toiminnan laadullisen analyysin pohjalta syntyneitä luokkia (1A, 1B, 1C
sekä 2A, 2B, 2C, 2D) oli paikoin haastavaa tarkastella määrällisen analyysin keinoin.
Luokkien muodostumiseen vaikuttavat tekijät liittyivät ensisijaisesti lapsen
keskittymiseen ja toissijaisesti teknologian toimivuuteen ja tälle annettuun ohjaukseen.
Luokkien limittäisyys aiheuttikin määrällisen analyysin tulkintaan haasteita. Esimerkiksi
teknologian toimimattomuus peittyi useiden luokkien sisään ja saattoi siten näkyä
esimerkiksi 1A:na, mikäli lasta ohjattiin muutoin ja tämä keskittyi toimintaan, tai
vaikkapa 2D:nä, mikäli lapsi ei keskittynyt, teknologia ei toiminut ja lasta ei ohjattu
laisinkaan. Teknologian toimivuutta olisi siten voinut olla mielekästä tarkastella
sellaisenaan sitomatta sitä osaksi näitä luokkia. Myös esimerkiksi huumorinkäytön osalta
kaikki mahdolliset tällaiset tilanteet eivät tulleet tarkastelun sillä huumorinkäytön
tarkastelu oli sidottu nimenomaan hymyn ja naurun tarkasteluun. Nämä havainnot ovat
kuitenkin tärkeitä tutkimuksen jatkokehityksen kannalta.
Lisäksi on syytä huomioida jaetun toiminnan eleiden analyysiin ja luonnolliseen
kontekstiin liittyen eleiden tulkintaan paikoittain liittynyt virhetulkinnan riski. Koska
tutkimuksessa esimerkiksi vanhemman tai ohjaajan toimintaa ei kontrolloitu millään
tavoin, oli luotettavasti sen erottaminen, milloin lapsi saattoi katsoa toista henkilöä,
koska tämä teki jotakin  eikä  siksi,  että  halusi jakaa havainnon tämän kanssa, hyvin
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vaikeaa. Mikäli vanhempi ja ohjaaja esimerkiksi puhuivat keskenään ja lapsi kääntyi
katsomaan vanhempaa painettuaan oikeaa painiketta reaktiopelipisteellä, on mahdotonta
sulkea pois mahdollisuutta sille, etteikö lapsi olisi voinut katsoa vanhempaa, vaikkapa
ihmetellessään, mistä ääni kuului. Tomasellon (1995, 106) mukaan tällaisia tilanteita ei
voidakaan pitää jaettuna tarkkaavaisuutena, koska lapsi ei ole varsinaisesti kiinnostunut
aikuisen huomion kohdistumisesta mihinkään kohteeseen. Tässä tutkimuksessa
tapahtumien runsauden vuoksi ei kuitenkaan voitu lähteä ajatuksesta, että muiden
henkilöiden toiminta olisi ainut syy lapsen jaetuksi toiminnaksi tulkituille eleille. Toisaalta
voidaan kysyä, onko koskaan mahdollista luotettavasti tällaista erottelua tehdä.
Analyyttisen riittävyyden arvioinnissa tarkastellaan analysointimenetelmien sopivuutta ja
riittävyyttä suhteessa tutkimuskysymyksiin (Tashakkori & Teddlie, 2008, 114).
Käytettyjen tilastollisten menetelmien valintaa pyrittiin perustelemaan riittävästi.
Käytettyjä menetelmiä voidaan pitää osittain liian konservatiivisina erityisesti kun
kyseessä on ollut pieni otos, jossa erojen havaitseminen ylipäätänsä on haastavaa.
Erityisesti Bonferroni-korjauksen käyttäminen poisti tilastollisen merkitsevyyden useiden
erojen kohdalla. Halusin tutkimuksessa kuitenkin käyttää asianmukaisia ja
perusteltavissa olevia menettelyitä. Videoaineiston laajuus laadullisen analyysin
näkökulmasta heikensi mahdollisuutta huomioida muita kiinnostavia tekijöitä, kuten
läsnäolijoiden toiminnan, kuten aiemmin on keskusteltu.
Toinen luotettavuuden arvioinnin tekijä liittyy tulkintojen tarkkuuteen. Sen arvioinnissa
kiinnitetään huomiota tulkintojen johdonmukaisuuteen, teoreettiseen
johdonmukaisuuteen, tulkinnalliseen yksimielisyyteen, tulkintojen vakuuttavuuteen sekä
integraation tehokkuuteen (Tashakkori & Teddlie, 2008, 113). Tulkintojen
johdonmukaisuuden arviointi perustuu sen arvioimiseen, ovatko johtopäätökset
johdettavissa tuloksista ja yhdenmukaisia niiden kanssa (Tashakkori & Teddlie, 2008,
114). Laadullisen analyysin etenemistä on havainnollistettu aineistonäyttein ja pyritty
kuvaamaan johtopäätösten tekemisen logiikkaa. Lisäksi määrällisen analyysin
suorittamisessa ja tulosten tulkinnassa on pyritty noudattamaan asianmukaista
tarkkuutta.
Teoreettinen johdonmukaisuus viittaa johtopäätösten yhdenmukaisuuteen ajankohtaisten
teorioiden  ja  muiden  tutkimusten  tulosten  kanssa  (Tashakkori  &  Teddlie,  2008,  114).
Tutkimuksen tuloksista ja johtopäätöksistä suhteessa aihealueen muuhun tutkimus- ja
teoriatietoon on keskusteltu laadullisen analyysin osalta jo alkaen tuloskappaleesta, sekä
yhteen vetäen sekä laadullisen, määrällisen että integroivan pohdinnan osalta luvussa 6
ja sen alaluvuissa. Esiin on pyritty nostamaan sekä muun tutkimustiedon kanssa
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yhteneväisiä että toisaalta myös ristiriitaisia näkemyksiä, ja pohtimaan tämän
tutkimuksen johtopäätösten suhdetta niihin. Tutkimuksen lähtökohdat erityisesti jaetun
toiminnan osalta ovat osittain hyvin teoriasidonnaiset, minkä vuoksi suhde muuhun
tutkimukseen ja teoriatietoon on jo lähtökohtaisesti ollut aukikirjoitettu, jolloin myös
tulosten keskustelu suhteessa tähän taustaan on ollut luonnollista. Sen sijaan Veetin
toimintaan keskittymisen tarkastelu on ollut pääpiirteissään aineistolähtöistä ja suhteessa
muuhun tarkkaavaisuuden tutkimukseen otteeltaan hyvin erilaista. Tuloksia on kuitenkin
pyritty kytkemään teoria- ja tutkimustietoon kun se on nähty mahdolliseksi.
Tulkinnallinen yksimielisyys liittyy ajatukseen siitä, että tutkimuksen eräs laadun kriteeri
on tiedeyhteisön yksimielisyys tulkintojen tekemisen tavasta. Laadullisessa
tutkimuksessa kuitenkin eriävien näkemyksien ajatellaan enemmänkin kuvastavan ilmiön
moninaisuutta ja liittyvän ajatukseen siitä, ettei yhden ainoan selityksen löytäminen ole
mahdollista. (Tashakkori & Teddlie, 2008, 115.) Tässä tutkimuksessa käytetyn
havainnointilomakkeen kehittämiseen on liittynyt aineiston tarkastelua yhdessä
erityispedagogiikan asiantuntijoiden kanssa sekä lomakkeen luotettavuuden arviointi
rinnakkaisarviointimenettelyllä (ks. Tuononen, 2011). On kuitenkin huomioitava, että
arvioinnin pohjalta yksimielisyys arvioijien välillä oli paikoin heikko, minkä vuoksi
lomaketta tarkennettiin edelleen. Toista rinnakkaisarviointia ei valitettavasti ole ollut
mahdollista tehdä lomakkeen korjausten arvioimiseksi. Tämän tutkimuksen kannalta
keskeistä oli mahdollisuus turvautua myös muiden henkilöiden tulkintoihin, kuten
ohjaajien palautteisiin ja vanhempien haastatteluihin, mikä auttoi myös varmistumaan
siitä, että tulkinnat olivat ainakin osittain jaettuja. Myös videotaltiointeja tarkastellessani
pyrin usein nojaamaan tulkintojani ohjaajan ja vanhemman tapaan tulkita lapsen
toimintaa, sillä halusin korostaa lapsen paremmin tuntevien henkilöiden asiantuntijuutta
suhteessa lapseen. Toisaalta pyrin suhtautumaan myös kriittisesti näihin tulkintoihin
erityisesti tarkastellessani lapsen reagointia ohjaukseen. Myös omien
kerhomuistiinpanojeni tarkastelu auttoi palaamaan tuolloisiin ensivaikutelmiin, ja siten
suhteuttamaan myöhempää huomattavasti teoriasidonnaisempaa ajatteluani ja
tulkintojani niihin.
Tulkintojen vakuuttavuuden vaatimus liittyy vahvimpien ja uskottavimpien
johtopäätösten tekemiseen. Tutkijan onkin tuotava esille mahdollisia vaihtoehtoisia
tulkintoja ja kyettävä eliminoimaan nämä. (Tashakkori & Teddlie, 2008, 115.) Tähän
haasteeseen olen pyrkinyt vastaamaan pohtimalla erilaisia vaihtoehtoisia tulkintoja
erityisesti laadullisessa analyysissä ja myös raportoimalla niitä tähän tutkielmaan.
Kauttaaltaan olen pyrkinyt suhtautumaan kriittisesti ja tarkastelemaan monipuolisesti
tutkimuksen tuloksia. Erityisesti teknologiapisteisiin ja ohjaukseen liittyvät seikat olivat
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mahdollisia vaihtelua aiheuttavia tekijöitä tässä tutkimuksessa. Mahdollisia vaikuttavia
tekijöitä tutkimuksessa oli kaiken kaikkiaan runsaasti eikä niiden kaikkien tarkastelu
tämän tutkimuksen puitteissa olisi ollut mahdollista.
Lisäksi videokameroiden läsnäolon vaikutusta tutkittavan lapsen, ohjaajan ja
vanhemman toimintaan voidaan pohtia. Voiko havaittu käyttäytyminen johtua osittain
kokemuksesta  kuvattavana  olemisesta?  Goldmanin  (2007,  5)  mukaan  voidaan  jo
lähtökohtaisesti ajatella, että ihmisten toiminta saattaa jossain määrin muuttua näytellyn
kaltaiseksi kun he tiedostavat olevansa havainnoinnin kohteena. Olennaista ei niinkään
ole siten pohtia, millä ajanhetkellä yksilö lakkaisi jännittämästä videokameran läsnäoloa.
Voidaan myös ajatella, että ylipäätänsä havainnoinnin kohteena oleminen vaikuttaa
ihmisten käyttäytymiseen – ei pelkästään videokuvattavana oleminen. Videokamerat
kuitenkin ajoittain kiehtoivat Veetiä ja tämä saattoi siirtyä teknologiapisteeltä tutkimaan
niitä. Samoin Veeti myös kohdisti paikoin katseita käsivaralta käyttämääni
videokameraan. Mahdollisesti piilotettujen kameroiden hyödyntäminen ja käsivaralta
käytetyn kameran poisjättäminen tutkimuksesta olisivat voineet tehdä tilanteesta
luonnollisemman eivätkä ne olisi sitoneet Veetin huomiota. Käytännössä tällaiset
ratkaisut eivät kuitenkaan olleet mahdollisia, ja ilman käsivaralta käyttämääni kameraa,
ei Veetin toimintaa tilanteissa, joissa tämä liikkui paljon tai kääntyi selin jalustalla
olevaan kameraan, olisi saatu taltioitua.
Integraation tehokkuuden tarkastelemisessa huomiota tulisi kiinnittää siihen, missä
määrin kustakin osatutkimuksesta saadut tulokset ja vedetyt johtopäätökset on kyetty
integroimaan teoreettisesti johdonmukaiseksi kokonaisuudeksi. Ylipäätään
monimenetelmällisessä tutkimuksessa keskeistä on kyetä yhdistämään kvalitatiivisen ja
kvantitatiivisen tutkimuksen johtopäätökset – ne eivät saa jäädä toisistaan irrallisiksi
(Tashakkori & Teddlie, 2008, 111, 115–116). Tähän olen pyrkinyt yhteen vetämällä ensin
tulokset laadullisista ja määrällisistä analyyseistä ja pohtimalla lopuksi tutkimuksen
keskeisintä antia yhdistäen näiden kahden eri menetelmän avulla saatuja tuloksia.
Toisaalta keskustelu ei ole aivan näin eroteltu, vaan hyödynnän eri menetelmien avulla
saatuja tuloksia jo varhaisemmissa vaiheissa viitaten välillä esimerkiksi tietoon siitä, että
Veetin käyttäytyminen on ollut hyvin vaihtelevaa. Integraatio ei myöskään viittaa
yksiselitteiseen näkemykseen kaikista tuloksista, vaan merkityksellisten johtopäätösten
tekemiseen yhteensopivista ja -sopimattomista tuloksista. Väkisin ei johdonmukaista
kuvaa erilaisista johtopäätöksistä pidäkään luoda, vaan nimenomaan
yhteensopimattomien johtopäätösten tarkastelu voi olla erityisen mielenkiintoista.
(Tashakkori & Teddlie, 2008, 115–116.) Esimerkiksi Veetin toiminta prosentuaalisesti
tarkasteltuna vaikuttikin eroavan selvästi eri teknologiapisteillä, mutta tarkempi
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tilastollisten erojen tarkastelu osoitti, että teknologiapisteiden sisällä oli hyvin voimakasta
vaihtelua kerhokerroittain. Näitä ensi alkuun ristiriitaisia havaintoja olen pyrkinyt
avaamaan ja yhdistämään niihin myös laadullisia johtopäätöksiä kokonaiskuvan
saamiseksi.
7.2 Tutkimuksen eettisyys
Tutkimuksen eettisyyden pohtiminen on tärkeää erityisesti kun tutkimukseen osalliset
ovat olleet muita ihmisiä, erityisesti lapsia. Tutkimusluvan hankkiminen Veetin
vanhemmilta ja muun informaation välittäminen ATE-projektin osana tehtävästä
tutkimuksesta oli tehty projektin toimesta jo ennen tämän tutkimuksen alkua. Muita
tutkimuksen eettiseen toteuttamiseen liittyviä kysymyksiä oli kuitenkin useita.
Esimerkiksi tutkimusaiheen valinta on eettinen kysymys, jonka osalta onkin syytä pohtia,
miksi tutkimus on päätetty tehdä ja kenen ehdoilla aihe on valittu (Tuomi & Sarajärvi,
2002, 126). Oma kiinnostukseni autismia kohtaan sai minut tiedustelemaan alan
asiantuntijoilta siihen liittyviä pro gradu -aiheita, minkä tiimoilta ATE-projektissa
aineiston keruuta ehdotettiin. Tarkempi aihe valikoitui ohjaajien ehdotuksesta ja rajautui
vielä teoria- ja tutkimustietoon perehtymällä. Näkökulma tässä tutkimuksessa ja koko
ATE-projektissa on erityisryhmien lasten vahvuuksia painottava, mitä pidän myös
eettisenä ja moraalisena valintana. Heikkouksien ja vaikeuksien korostamisen sijasta
näiden lasten kykyjen, mielenkiinnonkohteiden ja laajemmin toiminnan tarkastelu luo
heistä monipuolisemman kuvan. Toisaalta tällaisen näkökulman kääntöpuolena voi olla
liian optimistinen ja epärealistinen käsitys lapsen taidoista, joita korostetaan
huomioimatta todellisia, toimintaa arkipäiväisesti hankaloittavia haasteita. Myös
esimerkiksi vanhemmille epärealistisen positiivisen kuvan luomista voidaan pitää
eettisesti vääränä. Onkin tärkeää tarkastella havaittuja vahvuuksia realistisesti suhteessa
havaittuihin toiminnan haasteisiin, tekemättä näkökulmasta kiinninaulittua ideologiaa.
Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella lapsen toimintaa ja jaettua toimintaa
huomioimalla ne taidot, joita lapsella on niiden sijasta, joita lapsella ei ole.
Tutkimuksen erityisen tärkeä eettistä toimintaa takaava toimenpide liittyi tutkittavan
lapsen ja tämän vanhempien anonymiteetin suojaamiseen (esim. Tuomi & Sarajärvi,
2002,  128–129).  Tämä  tehtiin  muuttamalla  ja  poistamalla  lapsen,  vanhemman  ja
ohjaajien tunnistetietoja, jotta lapsi ei tulisi identifioiduksi myöskään ohjaajan
perusteella. Osaltaan anonymiteetin suojelemisen vaarantava tekijä on välttämätön
taustatietojen antaminen lapsesta, jotta erilaisia käyttäytymisen haasteita ja vahvuuksia
voidaan välittää lukijalle. Tutkielmassa on pyritty antamaan lapsesta vain tarpeellinen
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informaatio. Tutkittavien anonymiteetin suojelemiseen liittyi myös videotaltiointien ja
tutkittavan lapsen tietoja sisältävien muiden materiaalien luottamuksellinen ja
ulkopuolisilta suojattu tarkastelu ja säilyttäminen.
7.3 Jatkotutkimusaiheita
Tämän tutkimuksen ulkopuolelle jäi vanhemman ja ohjaajan jaetun toiminnan eleiden
tarkastelu, joka olisi tuonut tärkeitä havaintoja annetun ohjauksen luonteesta ja
määrästä suhteessa joihin myös lapsen toimintaa olisi voitu tarkastella. Nyt vanhemman
ja ohjaajan ohjauksen tarkastelu typistyi lapsen toimintaan keskittymisen luokitteluun,
jossa kyettiin huomioimaan muutamia karkeita ohjaukseen liittyviä aspekteja. Kuitenkin
nimenomaan lapsen toimintaan keskittymisen ja jaetun toiminnan eleiden tarkastelu
suhteessa annettuun ohjaukseen olisi mielenkiintoista, ja toisi lisäinformaatiota erilaisten
ohjaustapojen ja -määrien vaikutuksesta lapsen keskittymiseen ja jaettuun toimintaan.
Siten voitaisiin tarkastella nimenomaan sitä, millaisen ohjauksen lapsi paikoittain koki
vääränlaiseksi ja mahdollisesti tavoittaa syitä tälle kokemukselle. Samoin vanhemman ja
ohjaajan onnistuneet huomiot suhteessa lapsen jaetun toiminnan eleisiin ja erityisesti
näiden onnistuneiden jakamisen kokemusten vaikutus lapsen muuhun toimintaan tai
myöhempään jaetun toiminnan eleiden ilmenemiseen olisi mielenkiintoinen tutkimusaihe.
Eleiden sosiaalisen funktion tarkastelun kannalta myös sellaisten tilanteiden mukaan
lukeminen tutkimukseen, jossa lapsi toimii teknologialla yksin, olisi mielekästä. Mikäli
lapsen tietyt eleet esiintyisivät ainoastaan toisen henkilön ollessa läsnä, voitaisiin niitä
luotettavasti pitää sosiaalisina ja intentionaalisina (Franco, Perucchini & March, 2009).
Tässä tutkimuksessa lapsen toimintaa tarkasteltiin luokittelun kautta, ja sen
periaatteellisena lähtökohtana oli tehdä yleistyksiä lapsen toiminnasta, jaetuista eleistä ja
niiden merkityksestä – joskin koskien kuitenkin ainoastaan tätä yhtä lasta. Tällaista
luokittelevaa lähestymistapaa parempi vaihtoehto voisi kuitenkin olla enemmänkin
keskusteluanalyyttinen tarkastelu, jonka tekeminen huomattavasti pienemmällä otoksella
olisi mielekästä. Lapsen eleiden ja vuorovaikutustilanteiden hienojakoisuus olisi
paremmin ymmärrettävissä vielä tarkemman mikroanalyyttisen tutkimuksen keinoin,
jossa myös kontekstin ja vuorovaikutuskumppanin toiminnan huomioiminen
mahdollistuisi paremmin. Esimerkkinä tämän tyyppisestä lähestymistavasta on muun
muassa Jakkulan (2002) väitöskirjatutkimus. Kiinnostavia esimerkkejä
keskusteluanalyysin soveltamisesta autististen lasten tarkastelussa ovat muun muassa
Geilsin ja Knoetzen (2008) sekä Robinsin ym. (2004) tutkimukset.
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Katseenkäytön osalta erityisesti silmänliikekameran hyödyntäminen toisi tutkimukseen
luotettavuuden kannalta tärkeän tekijän, sillä silmänliikekamera takaa tarkemman
analyysin kuin karkeisiin motorisiin liikkeisiin perustuvat mittaukset (Ames & Fletcher-
Watson, 2010).  Videokuvan pohjalta katseen käytön analysointi on aina jossakin määrin
epävarmaa, ja tässäkin tutkimuksessa huomion kohteesta tehtiin päätelmiä myös pään
asennon perusteella. Toisaalta silmänliikekameran käyttäminen erityisryhmän lapsilla
asettaa omat haastavuutensa esimerkiksi mahdollisten tuntoyliherkkyyksien
näkökulmasta erityisesti mikäli käytetään laseja tähän tarkoitukseen, ja lisäksi
vaikuttanee tilanteen säilymiseen luonnollisena. Kuitenkin silmänliiketutkimus toisi
mielenkiintoisen lisän myös jaetun tarkkaavaisuuden ja jaetun toiminnan tutkimukseen
antaen luotettavaa tietoa lapsen katseen kohteista.
Lapsen huumorinkäyttö nousi esiin tutkimuksessa odottamatta. Autististen lasten
huumorinkeinoja onkin tutkittu suhteellisen vähän, minkä vuoksi niiden tarkastelu myös
triadisen vuorovaikutuksen näkökulmasta olisi mielenkiintoista. Lisäksi
vuorovaikutuskumppanien tulkinnat lapsen huumorinkäytöstä ja mahdollinen
reagoimattomuus tällaisiin aloitteisiin olisi tutkimuksen kohteena kiinnostava. Myös
laajemminkin vuorovaikutuskumppanien lapsen toiminnasta tekemien tulkintojen ja
tulkintojen takana olevien perusteiden tarkastelu olisi ohjauksen näkökulmasta
avartavaa, ja voisi tuoda lisäinformaatiota esimerkiksi ohjaajan tietynlaisen ohjauksen
soveltamisen syistä tietyissä tilanteissa. Vellosen (2007, 118–119) tutkimuksessa
ohjaajan tulkinnat lapsen toiminnasta saattoivatkin näkyä esimerkiksi turhan nopeana
ohjeiden toistamisena lapsen reagoimattomuuden yhteydessä. Tässä tutkimuksessa
lapsen epämiellyttämäksi kokemaan ohjaukseen lapsi reagoi ajoittain imperatiivisin elein
esimerkiksi työntämällä läsnäolijaa kauemmas. Tällöin myös keskittyminen tehtävään voi
katketa. Voisiko lapsen toiminnasta ennalta päätellä, että nimenomaan itsenäisen
toiminnan tukeminen ohjeistamisen sijasta olisikin kyseisessä tilanteessa paras ja myös
lapsen toivoma vaihtoehto?
Myös erityisesti vanhempien tulkintojen tarkastelu voisi olla avartavaa. Tekevätkö
vanhemmat tulkintoja esimerkiksi hyvin pienten ja hienovaraisten eleiden perusteella, ja
siksi heidän näkemyksensä autistisesta lapsestaan voi olla hyvin erilainen kuin lapselle
vieraiden asiantuntijoiden? Kuinka eri tavoin vanhempi ja ulkopuolinen asiantuntija
saman lapsen toimintaa saattavatkaan tulkita? Siten myös vanhempien asiantuntijuuden
tarkastelu olisi hyödyllistä ja voisi kuvata niitä kyseisen lapsen toimintaan liittyviä
päättelyprosesseja, joita lapsen hyvin tuntevilla ihmisillä on, ja joita lapsen muutamia
kertoja tapaavalla työntekijällä, esimerkiksi psykologilla, ei ole. Autismin tarkastelu
henkilön sisäisenä, muuttumattomana ominaisuutena kaivanneekin rinnalleen toisenlaisia
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näkemyksiä. Muun muassa Biklen (2005, 34) on korostanut autismi-ilmiön tarkastelussa
kontekstin merkitystä. Ympäristön vaikutus autismiin onkin näyttäytynyt esimerkiksi
Raudasojan (2006) väitöskirjatutkimuksessa, jossa autismin kirjoon kuuluvien
opiskelijoiden omatoimisuus-, vuorovaikutus- ja kommunikaatiotaitojen havaittiin
heikenneen vuosi koulutuksen päättymisen jälkeen. Ympäristön rooli onkin tärkeä muun
muassa erilaisten taitojen ylläpitämisen näkökulmasta. Autistisen lapset, sen enempää
kuin nuoret tai aikuisetkaan, eivät elä tyhjiössä.
Lisäksi edelleen niin sanotusti heikkotasoisista autistisista lapsista tiedon tuottaminen
olisi tärkeää. Tutkimalla pelkästään alle kouluikäisiä tai aikuisia niin sanotusti
hyvätasoisia autistisia henkilöitä ei välttämättä ymmärretä, minkälaisena esimerkiksi
puhumattoman komorbidisti kehitysvammaisen autistisen lapsen toiminta näyttäytyy.
Ryhmänä tällaiset lapset ovat varmasti haastavia tutkittavia, mutta sitäkin tärkeämpää
olisi lisätä ymmärrystä näiden lasten toiminnasta, jotta toimintaa kotona, koulussa ja
vapaa-ajalla voitaisiin tukea.
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LIITE 1. JAETUN TOIMINNAN ELEIDEN KOODAUSRUNKO
Oheinen koodausrunko perustuu aiemmin laatimaani havainnointilomakkeeseen (Tuononen, 2011), jota on sittemmin kehitetty eteenpäin
rinnakkaisarvioinnin tulosten pohjalta. Taulukossa 5 olen kuvannut tiivistäen tässä tutkimuksessa tarkasteltujen jaetun toiminnan eleiden
nimet, kuvaukset ja aineistonäytteet.
TAULUKKO 5. Jaetun toiminnan eleiden koodausrunko.
Eleen koodi ja nimi Eleen operationalisointi Aineistonäyte Eleen tausta ja tarkastelun peruste
Katseen kohdistuminen toiseen henkilöön
Katseen kohdistuminen toisen
henkilön kasvoihin (K-KA) *1
Lapsi katsoo läsnä olevaa henkilöä
kasvoihin. (Kyseessä voi olla joko
vastavuoroinen katsekontakti,
lapsen katsominen läsnäolijaa
silmiin tai kasvoihin)
V saa rakennelman valmiiksi ja O1: "Valmis,
valmis". V kääntyy katsomaan O1:stä. O1 ei
huomaa. (Kerho 14, L, 00:04:23.570–
00:04:25.470)
V painaa oikeaa painiketta ja katsoo VA:ta.
(Kerho 15, R, 00:03:53.534–00:03:54.520)
Perinteisesti strukturoidummissa konteksteissa
tarkastellaan ainoastaan sellaista katseen
kohdistumista, joka ei ole toisen henkilön
toiminnallaan aiheuttamaa (esim. Drew ym.,
2007). Tutkimuksen luonnollisen kontekstin ja
ympäristön lukuisten tapahtumien vuoksi ei
kuitenkaan voitu päätellä läsnäolijoiden toiminnan
mahdollisia vaikutuksia lapsen käyttäytymiseen,
minkä vuoksi tarkasteltiin kaikkia toisen henkilön
kasvoihin kohdistuneita katseita.
Katseen siirtäminen välineen
ja läsnäolijan kasvojen välillä
(K-KS) *1
Lapsi siirtää katsettaan välineen ja
läsnäolijan kasvojen välillä (väline-
läsnäolija-väline tai läsnäolija-
väline-läsnäolija). Kyseessä voi olla
joko vastavuoroinen katsekontakti,
lapsen katsominen läsnäolijaa
silmiin tai kasvoihin.
O2 nousee ylös poistuakseen. V katsoo tätä ja
sitten palauttaa katseen takaisin näyttöön.
(Kerho 7, L, 00:06:49.730–00:06:51.100)
Musiikkiosuus käynnissä. V edeltävästi
(kuitenkin useita sekunteja sitten) yrittänyt
painella valintapainikkeita. Siirtää katseensa
näytöstä O1:seen ja takaisin näyttöön. (Kerho
9, R, 00:07:39.440–00:07:40.900)
Eleen edellytettiin kulkevan joko välineestä
läsnäolijan kautta takaisin välineeseen tai
päinvastoin, sillä välineestä toisen henkilön
kasvoihin kohdistunut katse ja sen jälkeen katseen
siirtäminen muuhun ympäristöön katsottaisiin
katseen kohdistumiseksi toisen henkilön kasvoihin
(K-KA). Katseen ei edellytetty kohdistuvan toisen
henkilön silmiin. Myös Stone ym. (1997)
edellyttivät katseen kohdistuvan vain kasvoihin.
Eleen kuvaus muistuttaa Drew’n ym. (2007)
kuvausta pois lukien vaatimus siitä, etteivät
läsnäolijat vaikuta lapsen toimintaan.
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Katse läsnäolijan kehoon
tämän toimiessa (K-KE) *1
Lapsi tarkkailee läsnäolijan
toimintaa katsomalla tämän
kehonosaa.
O2 tarttuu arviointilappuun ja asettaa sen
tietokoneen näppäimien päälle peittäen
virtapainikkeen. V katselee. (Kerho 7, L,
00:05:18.290–00:05:19.390)
VA painaa matto-ohjaimen painiketta jalallaan.
V seuraa. (Kerho 7, M, 00:35:55.596–
00:35:57.204)
Veetin toisen henkilön kehoon kohdistamien
katseiden havaittiin jo aiemmassa tutkimuksessa
(Tuononen, 2011) ennakoivan Veetin omaa
toimintaa. Myös Vellosen (2007, 112)
tutkimuksessa oli tehty samansuuntainen havainto.
Aiemmin myös Drew ym. (2007) ovat tarkastelleet
sellaisia lapsen tutkijaan kohdistamia katseita,
joihin ei ole liittynyt katsekontaktia.
Katse läsnäolijan kasvoihin ja
tämän katseen suunnan
seuraaminen (K-SE) *1
Lapsi katsoo läsnäolijan kasvoihin,
minkä jälkeen kohdistaa katseensa
läsnäolijan katsomaan kohteeseen
tai suuntaan. (Mikäli läsnäolija
kehottaa tähän osoittamalla on
kyseessä V-KO)
VA: "O1 tekee myös" ja vilkaisee O1:n
rakennelmaa. V:n katse kääntyy rakennelmaan.
(Kerho 17, L, 00:01:26.580–00:01:26.800)
Toisen henkilön katseen seuraamista pidetään
perinteisesti olennaisena jaetun tarkkaavaisuuden
eleenä. Se valittiin tarkasteltavaksi, vaikka
tutkimuksen lapsella tällaista toimintaa erittäin
vähän olikin.
Sivullisten henkilöiden
tarkkaileminen tai
seuraaminen katseella (K-
STS) *1
Lapsi seuraa katseellaan henkilöitä
tai tilanteita, jotka ovat välittömän
vuorovaikutuskontekstin
ulkopuolella. Tarkastellaan myös
sellaisia tilanteita, joissa henkilö,
jota lapsi on aiemmin katsonut,
poistuu tilanteesta ja lapsi jää
katsomaan tämän perään tai lapsi
katselee tämän poistumissuuntaan
sen jälkeen kun henkilö on jo
poistunut.
O1 valitsee pelattavaa peliä. V kääntyy
katsomaan taakseen, josta kuuluu robottiauton
ääni. (Kerho 14, L, 00:01:42.130–
00:01:46.550)
V katselee käytävälle, jossa äskettäin kulki
sivullinen, jota V tarkkaili. (Kerho 15, R,
00:05:45.330–00:05:50.133)
Veetin havaittiin tarkkailevan sivullisia henkilöitä.
Jaetun tarkkaavaisuuden yhteydessä on kuvattu
erilaisia tarkkailemiseen liittyviä eleitä kuten
”silmällä pitäminen” (Holth, 2006) ja
”tarkkaileminen” (Drew ym., 2007). Eleitä ei
kuitenkaan sellaisenaan ole pidetty sosiaalisina
ellei niihin ole liittynyt lapsen osalta jonkinlaista
aktiivista yritystä muiden henkilöiden huomion
herättämiseksi. Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin
kuitenkin kaikkea sivullisiin henkilöihin
kohdistunutta tarkkailua potentiaalisesti
sosiaalisena.
Fyysinen kontakti
Estäminen tai torjuminen (F-
ET) *1
Lapsi tarttuu läsnäolijaan
tilanteessa, jossa läsnäolija on
aktiivinen toimija.
O2 yrittää ottaa V:ltä hiiren ja ohjeistaa tätä "Ei
sinne, laitetaan LEGO-ohjelma". V työntää
O2:sta poispäin ja kiskoo hiirtä itselleen sekä
ääntelee. (Kerho 7, L, 00:12:18.200–
00:12:19.680)
VA ohjeistaa V:tä. V tarttuu tämän käteen ja
työntää sen pois. Ääntelee samalla. Katse
näytössä. (Kerho 15, R, 00:02:18.570–
00:02:19.774)
VA rapsuttelee V:n päätä tämän seisoessa
matto-ohjaimen vieressä. V nojautuu
toistuvasti kauemmaksi VA:sta. (Kerho 7, M,
00:37:05.880–00:37:07.743)
Drew ym. (2007) ovat kuvanneet vastaavanlaista
”toimintaa suhteessa henkilöön”. Toisen henkilön
toiminnan torjuminen näyttäytynee muissa
tutkimuksissa enemmänkin vastaamisena kuin
aloitteellisena toimintana, mutta tässä
tutkimuksessa tapahtumien runsauden vuoksi ei
tällaista erotusta lähtökohtaisesti voitu tehdä.
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Läsnäolijan fyysinen
ohjaaminen (F-FO) *1
Lapsi tarttuu läsnäolijaan
tilanteessa, jossa läsnäolija ei ole
aktiivinen toimija.
V työntää kädellään O1:n kättä kauemmas
pöydällä ja tarttuu hiireen. O1 katselee
tehtäväkarttaa. (Kerho 15, L, 00:06:14.040–
00:06:15.740)
Läsnäolijan fyysinen ohjaaminen erosi estämis- ja
torjumiseleistä siinä, että tällöin läsnäolija oli
passiivinen osapuoli, jota lapsi aktiivisesti pyrki
ohjaamaan.
Läsnäolijan käteen
tarttuminen ja tämän kädellä
osoittaminen (F-KTSO) *1
Lapsi tarttuu läsnäolijan käteen tai
sormeen, ja käyttää tätä
osoittamistarkoituksessa.
- Veetin havaittiin toimivan näin ATE -kerho-kertojen
aikana tutkimusajankohdan ulkopuolella, minkä
vuoksi ele on otettu tarkasteluun mukaan.
Muu fyysinen kontakti (F-
MFK) *1
Lapsi oma-aloitteisesti luo fyysisen
kontaktin läsnäolijaan.
Odotellaan tietokoneen käynnistymistä V:n
sammutettua se. V laskee kätensä O2:n käden
päälle. Katse käy sekä O2:n kädessä, LEGO-
palikoissa että VA:ssa. (Kerho 7, L,
00:05:32.110–00:05:34.850)
O1 laittanut pelin alkamaan. V on painanut
oikeaa painiketta. Astelee O1:n viereen ja
liikuttaa kättä tämän päätä ja hiuksia vasten
(silittää). Katse pään asennon perusteella
O1:ssä. (Kerho 11, M, 00:01:34.710–
00:01:36.338)
Drew ym. (2007) ovat myös kuvanneet esimerkiksi
pään asettamista tutkijan polvelle tai tutkijaa
vasten nojaamista.
Muu toiminta
Käden heiluttaminen toista
henkilöä kohti (M-KH) *1
Lapsi heiluttaa toista kättään
(”vilkuttaa”) läsnäolijaa kohti.
VA yrittää täydentää V:n sanomaa "aua":a
toteamalla "auta". V heiluttaa kättä tätä kohti
ja katsoo. VA: "Eikö tarvi auttaa?" (Kerho 7, L,
00:06:00.751–00:06:03.491)
O1 on valinnut uuden pelin ja ohjeistaa V:tä
sanomalla: "Kolmio". V heiluttaa kättään O1:stä
kohti. O1: "Ai heippa, niinkö?" (Kerho 9, R,
00:04:44.490–00:04:45.510)
Veetin käden heiluttaminen toista henkilöä kohti
tulkittiin sekä vanhempien että kerho-ohjaajien
toimesta vilkuttamiseksi. Mm. vanhempien
tulkitsemana Veeti viestii eleellä toivovansa
henkilön poistuvan.
Korvien peittäminen käsillä
(M-KP) *2
Lapsi peittää yhden tai molemmat
korvansa sormillaan tai käsillään.
VA on neuvonut V:tä pelaamaan peliä toisin
kuin tämä on pelannut jo pidemmän aikaa. V
vilkaisee VA:ta ja asettaa molemmat
etusormensa korviinsa.  (Kerho 14, R,
00:02:13.690–00:02:21.164)
V valitsi tietokoneelta tanssipelin, jonka
alkaessa tietokoneen äänet ovat hyvin kovalla.
V työntää etusormensa korviinsa. Katse
välineessä. (Kerho 17, M, 00:00:32.030–
00:00:34.110)
Veetin vanhempien tulkinnan mukaan Veeti peitti
korviaan ajoittain sulkeakseen pois ääniärsykkeitä,
mutta myös pyytääkseen hiljaisuutta. Tämän
vuoksi päädyin korvien peittämisen tarkasteluun,
vaikka se puuttui alkuperäisestä
havainnointilomakkeesta.
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Osoittamiskäyttäytyminen
Osoittaminen yhdellä sormella
(O-OYS) *2
Lapsi osoittaa kohdetta tai
suuntaan yhdellä sormella, joka
usein etusormi.
VA: "Oliko hyvä?" V vilkaisee lappua ja näyttää
peukalolla  "tosi  kiva"  -kuvaa.  O1  ja  VA
nauravat ja O1 silittää V:n olkapäätä. Katse
välineessä. (Kerho 9, L, 00:11:54.810–
00:11:56.570)
V osoittaa etusormellaan näytöltä O:sta 1:ksi
vaihtuvaa numeroa painettuaan oikeaa
painiketta. (Kerho 7, R, 00:02:57.017–
00:02:58.701)
O2 pyytää V:tä näyttämään arviointilapusta,
pitikö teknologiapisteestä. V tarttuu paperiin ja
peukalollaan koskettelee "tosi kiva" -
kasvokuvaa. (Kerho 7, M, 00:38:43.050–
00:38:44.808)
Lapsen havaittiin osoittavan kohteita pääasiassa
etusormella, mutta paikoin myös peukalolla
erityisesti palautteenantotilanteissa. Peukalolla
osoittamisen (kuvan koskettamisen) vanhempi ja
ohjaaja kuitenkin tulkitsivat vastaukseksi siinä
missä etusormellakin osoittamisen.
Osoittaminen koko kädellä (O-
OKK) *1
Lapsi osoittaa kohdetta tai suuntaa
koko kädellään.
Pelin alkaessa V koskettaa näytön numeroita
koko kädellään. (Kerho 15, R, 00:01:10.000–
00:01:11.340)
V nostaa koko kätensä suuntaan, johon VA
poistunut aiemmin. Ääntelee ja vilkaisee
O1:stä. (Kerho 17, R, 00:03:53.640–
00:03:56.430)
Veetin havaittiin osoittavan kohteita ja suuntia
myös koko kättä käyttäen, minkä vuoksi eleen
tarkastelu nähtiin tärkeäksi perinteisen etusormella
osoittamisen rinnalla.
Välineeseen kohdistuva toiminta
Antaminen (V-AN) *1 Lapsi työntää tai ojentaa esinettä
kohti läsnäolijaa. Läsnäolijan
mahdollisesti tarttuessa siihen lapsi
joko päästää irti tai ilmaisee
kiusaavansa läsnäolijaa esimerkiksi
viemällä esineen kauemmas ja
nauramalla.
02 pyytää V:tä antamaan keltaisen palikan. V
etsii keltaisen palikan ja antaa O2:sen käteen.
(Kerho 7, L, 00:13:09.990–00:13:10.650)
O2 pyytänyt antamaan sinisen palikan. V antaa
punaisen. (Kerho 7, L, 00:13:30.090–
00:13:31.310)
Antamisen eleen kuvaus on hyvin samanlainen
kuin Mundyn ym. (2003) ja Stonen ym. (1997)
kuvaus.
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Edesauttava teko (V-EAT) *1 Lapsi omalla toiminnallaan luo
tilanteen, jossa läsnäolijan on
helpompi toimia lapsen tai omien
tavoitteidensa mukaisesti.
O1: "Tuuhan vähä lähemmäs" ja kumartuu
tarttumaan V:n tuoliin. V nostaa itseään
pöydästä tukien ylös ja O1 siirtää tuolin
lähemmäs pöytää. Katse välineessä. (Kerho 9,
L, 00:00:27.550–00:00:29.090)
Peli päättyy ja V ääntelee. V tarttuu
"näppäinsuojaan", poistaa sen ja jää
katsomaan näyttöön. (Kerho 9, R,
00:10:53.930–00:10:56.337)
Edesauttavan teon kuvausta lähimpänä on Drew´n
ym. (2007) kuvaus ”seisoo ja odottaa” -eleestä. He
ovat kuvanneet elettä imperatiiviseksi. Tässä
tutkimuksessa kuvaus piti sisällään ajatuksen siitä,
että lapsi toiminnallaan ilmaisee odottavansa
aikuiselta toimintaa ja tämän jälkeen odottaa
aikuisen toimivan.
Esineen käyttäminen
ärsykkeenä (V-EKÄ) *1
Lapsi käyttää esinettä tavalla, joka
on omiaan kiinnittämään muiden
huomiota lapsen toimintaan. Tämä
voi tapahtua esimerkiksi
käsittelemällä esinettä siten, että
toiminta tuottaa kovaa ääntä.
O1 ohjeistaa V:tä rakennelman teossa. V:llä on
kädessään väärän värinen palikka. O1:sen
ojentaessa oikeaa palikkaa V:lle, V paukuttaa
kädessään olevaa palikkaa pöytää vasten.
Katse välineessä. (Kerho 14, L, 00:03:03.513–
00:03:04.794)
Odottaessaan seuraavan tehtävän ilmestymistä
näytölle V ensin taputtelee ja sitten läpsyttelee
kovempaa käsillään useita kertoja painikkeita.
(Kerho 11, R, 00:16:30.724–00:16:35.680)
Esineen käyttämistä ärsykkeenä en havainnut
muissa jaetun tarkkaavaisuuden lomakkeissa.
Tarkoituksena oli tarkastella sitä mahdollisuutta,
että lapsi esineen tuottaman äänen avulla pyrkisi
kiinnittämään läsnäolijoiden huomion.
Kurkottaminen (V-KU) *1 Lapsi kurkottaa kädellään kohti
esinettä. Eleen täytyy sisältää
toinen henkilö jollakin tavoin. Siten
esineeseen tarttuminen ei tee
eleestä kurkottamista. Kuitenkin
läsnäolijan kädestä otettu esine
kuvautuu kurkottamisena.
V on rakentamassa DUPLO-palikoilla. Kääntyy
katsomaan O1:n kädessä olevaa palikkaa ja
ottaa sen tältä. (Kerho 9, L, 00:00:38.360–
00:00:40.340)
VA:n  käsissä  on  V:n  esine.  V  tarttuu  siihen  ja
yrittää ottaa sen VA:lta. VA estää. (Kerho 15,
R, 00:01:19.980–00:01:21.140)
Eleen kuvaus muistuttaa Mundyn ym. (2003)
kuvausta. He ovat lisäksi erottaneet
kurkottamisesta vetoamisen, johon on liityttävä
katsekontakti toiseen henkilöön.
Näyttäminen (V-NÄ) *1 Lapsi ”esittelee” kädessään olevaa
esinettä läsnäolijoille esimerkiksi
nostamalla esinettä ylöspäin.
V nostaa rakennelman näytön mallin viereen.
Katse näytössä. O1: "No ihan samanlainen". V
laskee rakennelman. (Kerho 17, L,
00:03:08.519–00:03:10.030)
Tutkimuksessa lapsen ei edellytetty ottavan
katsekontaktia läsnäolijaan toisinkuin Mundyn ym.
(2003) kuvauksessa. Drew´n ym. (2007) ”tuo ja
näyttää” ja ”tuo ja hylkää” -eleiden kuvaukset
muistuttavat pitkälti tämän tutkimuksen
määritelmää näyttämisen eleestä. Tässä
tutkimuksessa ei edellytetty lapsen pyrkivän
kiinnittämään läsnäolijoiden huomiota jollakin
tietyllä, ennaltamääritellyllä, tavalla.
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Katse läsnäolijan osoittamaan
tai näyttämään kohteeseen tai
suuntaan (V-KO) *2
Lapsi katsoo kohteeseen tai
suuntaan, johon läsnäolija on
osoittanut tai esinettä, jota
läsnäolija näyttää. (Läsnäolija
saattaa yhdistää osoittamiseen tai
näyttämiseen myös sanallisia
kehotuksia. Pelkästään sanallisia
kehotuksia ei kuitenkaan
tarkastella)
VA tarttuu V:n valmiiseen rakennelmaan ja
nostaa näytöllä olevan mallin viereen. VA:
"Katso, samanlainen". V kääntyy katsomaan.
Ääntelee ja taputtaa käsiään samanaikaisesti.
(Kerho 9, L, 00:02:55.105–00:02:57.250)
VA osoittaa V:lle painiketta, jota pitäisi painaa.
V kääntää katseensa painikkeeseen ja painaa.
(Kerho 9, R, 00:00:53.900–00:00:54.560)
V istuu matto-ohjaimen päällä ja näppäilee
näppäimistöä. O1 tämän vieressä. O1 näyttää
sormella näytöltä kohtaa ja sanoo: "Mee tonne,
mee tonne". V kääntää katseen O1:n
osoittamaan suuntaan. (Kerho 17, M,
00:08:40.232–00:08:41.212)
Tässä tutkimuksessa ei tarkasteltu läsnäolijoiden
toimintaa erikseen, mutta haluttiin kuitenkin
tarkastella Veetin vastaamista muiden aloitteisiin
ainakin alustavalla tasolla. Kerhokontekstin
sisältämien monien ärsykkeiden ja läsnäolijoiden
paikoin voimakkaan ohjaustyylin vuoksi Veetin
vastaamista läsnäolijoiden sanallisiin ohjeisiin ei
ollut mahdollista tarkastella. Sen sijaan
osoittamisen ja näyttämisen eleet esiintyivät
hieman harvemmin eivätkä ne esiintyneet niin
usein kahden läsnäolijan esittäminä samanaikaisina
kuin sanalliset ohjeet, minkä vuoksi Veetin
reagointia niihin oli mahdollista tarkastella.
Äänellä tuotetut ja toiminnalliset ilmaisut sekä kasvojen ilmeet
Äänellä tuotetut ilmaisut (Ä)
*1 *3
Lapsen kaikki äänelliset ilmaisut,
jotka voivat olla sanoja, tavuja,
naurua, kiljumista tai vaikkapa
itsekseen hyrinää.
V:llä on kesken edellisen palikan asettaminen
kun O1 antaa ohjeistusta seuraavaan palikkaan.
V ääntelehtii. Katse välineessä. (Kerho 14, L,
00:03:27.520–00:03:28.353)
Painike tallentaa V:n painalluksen vasta usean
yrityksen jälkeen. V ääntelee. (Kerho 15, R,
00:06:55.180–00:06:55.820)
V pelaa peliä. Vierellä VA kertoo V:hen liittyvää
tarinaa. V äännähtää. Katse pysyy välineessä.
(Kerho 11, M, 00:02:34.410–00:02:35.037)
Tutkimuksessa tarkasteltiin kaikkia lapsen äänellä
tuotettuja ilmaisuja. Roos ym. (2008) ovat
tarkastelleet katsekontaktiin yhdistyneitä
epäsanoja ja Drew ym. (2007) kirjanneet kaikkein
kehittyneimmät ilmaisut. Tämän tutkimuksen
tarkastelun periaate on ollut lähimpänä Stonen ym.
(1997) tutkimusta, jossa tarkasteltiin kaikkia
ilmaisuja etukäteen määrittelemättä niille
edellytyksiä.
Kielteistä tunnetta ilmaiseva
ilme (T-) *1 *3
Lapsi kurtistaa kulmiaan ja suu
kääntyy irvistyksenomaiseksi.
V on sammuttanut tietokoneen. Nostaa kädet
rintaa vasten, jäykistää kehoa ja kurtistaa
kasvoja. (Kerho 7, L, 00:07:32.286–
00:07:33.846)
Oikean painalluksen jälkeen hymynaaman
ilmestyessä näyttöön V kurtistaa kasvojaan,
nostaa käsiään kasvojen korkeudelle sivuilleen
jännittyneenä. (Kerho 9, R, 00:00:04.390–
00:00:05.810)
Tutkimuksessa ei käytetty kasvojen ilmeiden
tarkasteluun kehitettyjä tarkkoja menetelmiä eikä
myöskään luonnollisen kontekstin pohjalta kyetty
erottelemaan ilmeitä spontaaneihin ärsykkeiden
synnyttämiin ei-sosiaalisiin ilmeisiin ja toisaalta
kommunikatiivisiin ilmeisiin, joilla viestitään
emotionaalisesta tilasta tai suhtautumisesta (ks.
Ekman & Friesen, 1981, 86; Morency & Krauss,
1982, 181). Myös erottelu negatiivista tunnetta
ilmaiseviin ja toisaalta positiivista tunnetta
ilmaiseviin eleisiin oli karkea. Tarkoituksena oli
saada yleisluontoinen kuva kaikkein selkeimmin
havaittavista kasvojen ilmeistä.
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Myönteistä tunnetta ilmaiseva
ilme (T+) *1 *3
Lapsen suu kääntyy hymyyn.
Tarkastellaan myös niin sanotusti
epäaidon näköisiä (ei-Duchenne)
hymyjä.
O2: "Taidat juksata”. V alkaa nauraa. Katse
välineessä. (Kerho 7, L, 00:13:37.240–
00:13:38.560)
V painaa oikeaa painiketta ja hymynaaman
ilmestyessä näyttöön peittää suunsa käsillään
ja alkaa nauraa ja kiljahdella. Nauru jatkuu
myös  pelin  jatkuessa  ja  siihen  yhtyvät  VA  ja
O1. (Kerho 9, R, 00:09:28.020–00:09:34.820)
Yllä kuvattu pätee myös myönteistä tunnetta
ilmaiseviin ilmeisiin. Kasarin ym. (1990) mukaan
myönteinen tunneilmaisu liittyy havaintojen ja
kokemusten jakamiseen vaatimiskäyttäytymisen
sijasta. Myös Roos ym. (2008) tarkastelivat lapsen
positiivisia tunteita ja hymyä, mutta edellyttivät
lapsen ottavan katsekontaktin toiseen henkilöön.
Tässä tutkimuksessa vaatimusta katsekontaktille ei
ollut.
Toiminnallinen ilmaisu (TOIM)
*2 *3
Lapsi käyttää kehoaan
ilmaistakseen mielipidettään tai
mielialaansa. Eleisiin sisältyy useita
stereotypiamaisia liikkeitä. Lapsi
esimerkiksi: nyökyttää tai pudistaa
päätään, taputtaa käsiään, hyppii,
juoksee innostuneena tai jännittää
kehoaan kouristusmaisesti.
O2: "Kohta pääset tekemään". V ääntelee ja
pudistaa päätään. (Kerho 7, L, 00:06:20.800–
00:06:21.720)
Oikean painalluksen jälkeen V heiluu, taputtaa
käsiään ja nauraa. Myös VA, O1 ja V nauravat.
V:n katse näytössä. (Kerho 9, R,
00:04:47.990–00:04:52.810)
V painelee jaloillaan matto-ohjaimen painikkeita
nopeasti. O1 ohjeistaa. V ääntelee ja taputtaa
käsiään. (Kerho 17, M, 00:06:42.580–
00:06:44.000)
Toiminnallisia ilmaisuja päädyttiin tarkastelemaan
siitä näkökulmasta käsin, ettei kaikkea Veetin
toiminnallista ilmaisua pidettäisi stereotyyppisenä
käyttäytymisenä vaan sillä voitaisiin paikoin
havaita sosiaalinen merkitys. Myös koska
läsnäolijoiden eleiden tarkastelu jäi tutkimuksen
ulkopuolelle, pidettiin tärkeänä havainnoida
tilanteita, joissa Veeti selkeästi otti kantaa näiden
esittämiin kysymyksiin tai kantoihin esimerkiksi
pudistamalla päätään.
*1 Muokattu aiemman havainnointilomakkeen pohjalta
*2 Uusi ele
*3 Huomaa, että äänellä tuotetut ja toiminnalliset ilmaukset sekä kasvojen ilmeet koodattiin sekä itsenäisesti että muiden eleiden yhteyteen. Tällöin siis esimerkiksi
estämisen ja torjumisen (F-ET) yhteydessä äänellinen ilmaus näyttäytyy liittyneenä estämisen ja torjumisen eleeseen. Tämän vuoksi näitä eleitä esiintyy muiden eleiden
yhteydessä aineistonäytteissä. Koodeja yhdisteltiin siten, että esimerkiksi koodi ”ÄT+” merkitsi naurua.
Lisäksi kutakin elettä arvioitiin eleen funktion, lapsen katseen kohteen sekä eleiden kanssa yhtäaikaisesti havaittujen äänellä tuotettujen
ja toiminnallisten ilmaisujen sekä kasvojen ilmeiden pohjalta. Näiden omaisuuksien koodaus on esitetty taulukossa 6.
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TAULUKKO 6. Eleiden funktioiden, katseen kohteen sekä muiden eleiden kanssa yhtäaikaisten äänellä tuotettujen ja toiminnallisten
ilmaisujen sekä kasvojen ilmeiden koodaus. Muokattu Tuonosen (2011) pohjalta
Eleen funktio Katseen kohde Äänellä tuotetut ja toiminnalliset ilmaisut sekä kasvojen
ilmeet
Eleen funktio merkitään
seuraavilla koodeilla
- D = deklaratiivinen
- I = imperatiivinen
- X = määrittämätön
Lapsen katseen kohdetta merkitään alaindeksillä
- v = väline (eli jokin teknologiapisteellä toimimiseen liittyvä
esine)
- e = muu esine
- h = henkilö
- i = itse (eli oma keho tai sen osa)
- m = muu
- x = ei määriteltävissä (esimerkiksi videokuvan heikko laatu ei
mahdollista)
Kuitenkin kohde merkitään aina vain yhden kerran vaikka se toistuisikin
kyseisen eleen aikana (eli useasti esineeseen kohdistuva katse tulee
merkityksi vain kerran).
Huomioi, ettei kategoriassa ”katseen kohdentuminen toiseen henkilöön”
tehdä tätä merkintää.
Toisen jaetun tarkkaavaisuuden eleen yhteydessä lapsen äänellä
tuotetut ilmaisut sekä kasvojen ilmeet tunnesisältöineen merkitään
- Ä = äänellä tuotettu ilmaisu
- T+ = kasvojen ilme ilmaisee positiivista tunnetta
- T- = kasvojen ilme ilmaisee negatiivista tunnetta
- TOIM = toiminnallinen ilmaisu
Kukin ilmaisu merkitään vain kerran kunkin eleen aikana (eli
vaikka positiivista tunnetta ilmaisevia kasvojen ilmeitä olisi useita,
merkitään ne vain kerran).
